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INTRODUCCION

Permanentemente en ambientes educativos, formales o no, escuchamos planteos que
ponen en el terreno de lo urgente temas vinculados a la articulacion del sistema educativo en
su conjunto. Ciertos planteos en ocasiones toman en cuenta al conjunto de las instituciones
que se hallan bajo la supervisién del Estado, otros se centran en la necesidad de que al menos
al interior de cada provincia se pueda trabajar en pos de tal articulacion, mientras que otros en
cambio, se ocupan de un plano méas particular teniendo en cuenta aspectos que se juegan al
interior de los niveles y de los ciclos que componen nuestro Sistema Educativo Nacional.
Dentro de este ultimo grupo nos situamos para construir el objeto de estudio de esta tesis,
preocupados por estudiar como se produce el pasaje entre el primero y el segundo ciclo de la
Escuela General Béasica (EGB) en el rea de Matematica, ya que suponemos que los alumnos
que ingresan al segundo ciclo se encuentran con nuevas exigencias, dadas por la ampliacion
de los contenidos (extension del universo de numeros naturales, algoritmos de la
multiplicacion y division por bidigitos, nimeros fraccionarios, nociones de geometria y
medicion, etc.) y por la reconsideracion de recursos utilizados, vocabulario, técnicas de
calculo, etc.

Con el propdsito de conocer en qué términos, 0 en torno a qué contenidos se plantean
estas “nuevas exigencias” para el segundo ciclo, comenzamos nuestra tarea exploratoria por
los Documentos Curriculares Provinciales (DCP) en su apartado para el area de Matematica.
Desde el comienzo decidimos centrarnos en el eje “Numero y operaciones”, ya que
tradicionalmente es al eje que mayor relevancia se le otorga en la escuela primaria. Ademas,
los DCP muestran que los tres ejes se sostienen a lo largo de toda la EGB, lo que hace
suponer una continuidad en el desarrollo de los distintos temas. Sin embargo, hacia el interior
del eje mencionado existen pistas que permiten dar cuenta de los cambios que van sufriendo
dichos temas durante su desarrollo a partir de diversas propuestas de ampliacion y
profundizacién de los mismos, con marcadas diferencias especialmente en el pasaje del
primero al segundo ciclo.

No obstante la relevancia de dicho eje, la pretension de abarcar en este estudio todos
los contenidos que se hallan agrupados en el mismo era por demas ambiciosa. Esta realidad,
nos llevo a establecer ciertos criterios que delimitarian nuestra tarea en el campo. A partir de
la exploracién de los DCP, consideramos que era importante permanecer en el campo hasta la

culminacion de la ensefianza de la multiplicacion y de la division por bidigitos ya que estos se



constituyen en contenidos que funcionan como cierre y apertura entre el trabajo con los
nameros naturales y los nimeros racionales. Ademas, porque desde las apreciaciones de la
docente observada se los advierte también como uno de los desafios previstos para cuarto
grado.

Elegimos cuarto grado en tanto momento de inicio que permitiria dar cuenta de la
instauracion de nuevos requerimientos. Consideramos que, al ser el espacio de iniciacion o de
transicién, posibilitaria el acceso a la inauguracion de estos requerimientos de un modo
privilegiado.

Nos moviliza la inquietud por conocer, qué es lo que efectivamente sucede a partir de
que lo nuevo se instala en el salon de clases, segtn lo preestablecido en el texto curricular y el
proyecto de ensefianza del docente. Optamos por realizar el trabajo de campo en un cuarto
grado; analizar los documentos curriculares oficiales definidos para tercero y cuarto grado de
la EGB (DCP; Matematica; eje “Numero y Operaciones”); y entrevistar a la docente
observada. La idea no es hacer un estudio comparativo entre las relaciones con los saberes
matematicos escolares entre fin de primer ciclo e inicio del segundo, sino un estudio en
profundidad de los modos en que se desarrolla efectivamente el estudio de la matematica en el
inicio del segundo ciclo y las distintas interacciones que se producen entre los alumnos y la
docente particularmente en torno a la multiplicacion y la division por bidigitos.

Los objetivos planteados en el proyecto de tesis estan explicitados como se muestra a
continuacion.

Obijetivos Generales:

= Indagar la presencia de nuevas exigencias en el segundo ciclo de la EGB en
relacion a contenidos ya tratados del eje “Ntumero y operaciones”.

= Describir y analizar los procesos e interacciones publicas que se despliegan en el
salon de clases de matematica durante la ensefianza de contenidos relativos al primer eje del
area de Matematica, para develar modos de presentacion y de tratamiento de profundizaciones
de contenidos ya abordados en el primer ciclo.

Obijetivos Especificos

= Identificar en las clases de matematica de cuarto grado modos de presentacion y de
tratamiento de contenidos ya abordados en el ciclo precedente.

= Analizar, en esos modos de presentacion, diferentes aspectos de la gestion del
docente que se ponen en juego en las interacciones publicas del salén de clase.

= Identificar los modos de hacer de los alumnos en dichas instancias.

De estos objetivos nos interesa analizar:



Qué es lo que efectivamente sucede a partir de que lo nuevo se instala en el salon de
clases, segun los requerimientos que se realizan desde el texto curricular y desde el proyecto
de ensefianza de la docente

Y mas especificamente,

¢,Cuales son las nuevas exigencias en el segundo ciclo (desde los DCP y de los dichos
de la maestra)?

¢, Qué se prioriza como actividad matematica en el aula?

¢, Cuales es el vinculo entre el estudio de las propiedades del sistema posicional de
numeracion y las propiedades de las operaciones, con la ensefianza de los algoritmos
estandares de la multiplicacion y la division?

¢, Como se trabaja el sentido de la multiplicacion y de la division?

La basqueda de las posibles respuestas a estos interrogantes constituye un proceso
complejo cuya puesta en texto demanda cierta organizacion que facilite su comunicacion.
Atendiendo a dicha demanda hemos estructurado esta tesis en seis capitulos:

En el capitulo 1 explicitamos las referencias tedricas que han sido consideradas, como
asi también explicar la metodologia utilizada para el estudio que hemos decidido abordar.
Este primer capitulo muestra ademéas una descripcion breve de las caracteristicas de la
institucion, el aula y el grupo observados.

En el capitulo 2, tomamos en cuenta el trabajo con los documentos curriculares
oficiales como fuente de indagacién. Ofrecemos en primer lugar una contextualizacién del
marco politico legal que le dio origen a dichos documentos y posteriormente abordamos un
analisis didactico de los mismos centrado en el eje “Nameros y operaciones”.

Por su parte, en el capitulo 3 ofrecemos un detalle pormenorizado del proceso de
analisis de las fuentes que provienen del trabajo experimental. Es necesario destacar que para
esta instancia del proceso recurrimos a la utilizacion de Atlas ti, una herramienta informatica
sumamente valiosa que facilitdo la busqueda, la organizacion y la recuperacion de toda la
informacién recogida.

En los capitulos 4 y 5 nos centramos en los hallazgos en torno a los enunciados que
sirven de escenario al estudio de la multiplicacion y la division, y en los caminos recorridos
en la ensefianza de las técnicas, respectivamente.

Por ultimo, en el capitulo 6 exponemos las conclusiones y aperturas a nuevos

interrogantes a los que nos condujo este proceso de investigacion.



Afadimos ademas un documento Anexo que contiene la sistematizacion de todo el
material empirico recolectado durante el proceso de investigacion: las transcripciones y los
registros de audio de clases donde realizamos el trabajo de campo, y las entrevistas a la

docente observada.



CAPITULO 1

Desarrollo de opciones tedricas y metodoldgicas

Las caracteristicas de nuestra investigacion demandan la explicitacién de los marcos
teodricos desde los cuales miramos e interpretamos lo sucedido en el aula observada. Desde la
didactica de la matematica, tomamos aportes de la Teoria Antropoldgica de lo Didactico
(TAD) inicialmente elaborada por Chevallard, y también de la Teoria de las Situaciones
Didéacticas (TSD) desarrollada por Brousseau.

Numerosos autores, entre ellos Higueras y otros (2007) sefialan la complementariedad
entre la TAD y la TSD. En este capitulo, con el fin de enfatizar los aportes de cada teoria y
para favorecer la comunicacion, hablamos de “mirada” de los procesos estudiados en la clase
de matemética de 4° grado centrandonos en las obras matematicas (TAD) y en las
interacciones de la docente con los alumnos y el medio creado (TSD).

Ademas, como nos proponemos identificar nuevas relaciones de los sujetos con
conocimientos y saberes matematicos, consideramos necesario recoger datos en un transcurso
de tiempo relativamente prolongado. Para llevar adelante esta tarea, tomamos aportes
procedentes de la perspectiva etnografica; que se constituyd en una vertiente fundamental en

el analisis interpretativo como asi también en la construccion del objeto de estudio.



1.1. Perspectivas didacticas

Bajo las denominaciones “Didactica de la Matematica” o “Educacién Matematica”
existen diversas acepciones. En lenguaje habitual se identifica con la ensefianza de la
matematica aunque también se la reconoce como campo de investigacion en el cual la
ensefianza de las matematicas es uno de sus objetos de estudio entre otras problematicas
abordadas desde diversas perspectivas tedricas.

Las mesas de trabajo en los Gltimos congresos internacionales' dan una idea de la
diversidad de los temas de estudio, muchos de ellos comunes a pesar de la designacion
elegida. “Educacion Matemadtica” es utilizada generalmente en paises anglosajones y
latinoamericanos como Meéxico y Brasil, e inclusive en instituciones como el International
Commission on Mathematical Instruction (ICMI). En Francia se utiliza “Didactica de la
Matematica” y esa es la designacion que utilizaremos en este texto ya que profundizaremos
aspectos de la teoria antropoldgica de lo didactico (TAD) y de la teoria de las situaciones
didacticas (TSD). Sin embargo, no dudaremos en recurrir a nociones que proceden de otras
perspectivas tedricas, sin temor a producir un discurso ecléctico.

En el marco de la TAD,

“Hemos de tener en cuenta que los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas
son aspectos particulares del proceso de estudio de las matematicas, entendiendo la palabra
“estudio” en un sentido amplio que engloba tanto el trabajo matematico del alumno, como el
del matematico profesional que también “estudia” problemas de matematica.

Lo didéactico se identifica asi con todo lo que tiene relacién con el estudio y con la ayuda al
estudio de las matemadticas, identificandose entonces los fendmenos didacticos con los
fendmenos que emergen de cualquier proceso de estudio de las matematicas,
independientemente de que dicho proceso esté dirigido a utilizar las matematicas, a
aprenderlas, a ensefarlas o a crear matematicas nuevas. La didactica de las matematicas se
define, por tanto, como la ciencia del estudio de las matematicas.

(Chevallard y otros, 1997: 47)

En el marco de la TSD, una caracterizacion afirma que en los Gltimos afios:

“(...) ha aparecido, también bajo el nombre de ‘didactica’ un intento de constituir una
ciencia de la comunicacion de los conocimientos y de sus transformaciones (...). Esta
ciencia se interesa en lo que estos fendmenos tienen de especifico del conocimiento que se
tiene en el punto de mira.”

(Brousseau 1990: 260)

En ambos enfoques el saber matematico es un componente esencial y por ello nos

autorizamos a esbozar brevemente cuéles son los conocimientos involucrados en los “temas

! \éase por ejemplo: http://www.seiem.es/ ; http://igpme.org/ ; http://www.mathunion.org/icmi/;
http://aportes.educ.ar/matematica/nucleo-teorico/tradiciones-de-ensenanza/-congresos-dedicados-a-los-temas-en-
didactica-de-la-matematica-en-el-mundo-temas-tratados/comision_internacional_de_inst.php



fuertes” (asi explicitados por la docente de 4° grado) contemplados para el segundo ciclo de la

EGB: algoritmo estandar de la multiplicacién y de la division por dos cifras.

1.1.1. Una mirada centrada en las obras matematicas propuestas

En la TAD se plantea la necesidad de reconstruir las obras matematicas seleccionadas
en el curriculo en cuanto obras que deben ser estudiadas y no sélo ensefiadas (Chevallard y
otros, 1997). Las obras humanas responden siempre a un problema o coleccién de problemas,
de necesidades planteadas tanto en el &mbito de la matematica como fuera de ella. Para
estudiar una obra matematica, abordarla, los autores proponen un modelo en el cual
identifican cuatro componentes principales.

En primer lugar, hay una tarea a resolver, o tipos de tareas, que inicialmente nos
resulta problemadtica, es decir que no es una actividad rutinaria que podamos realizar de forma
inmediata. Ante ello, tendremos que disponer de un “modo de hacer” esa tarea, que no
necesariamente es Unico para cierto grupo de personas (por ejemplo, los alumnos de una
clase). Llaman técnica a cada una de esas maneras de hacer. Los algoritmos® son un tipo
especial de técnica, ya que las acciones estan totalmente determinadas.

Para que una técnica pueda ser utilizada de manera sistematica, que se adapte a ciertas
modificaciones que se presentan en los tipos de tareas, es necesaria una tecnologia, la cual
constituye un discurso interpretativo y justificativo de la técnica y de su ambito de
aplicabilidad o validez. A su vez, la tecnologia es en general un discurso matematico que
requiere una interpretacion y justificacion, ese nuevo nivel de discurso se denomina teoria.

Podemos interpretar desde esta perspectiva a los algoritmos oficiales, en particular los
de multiplicacion y division por bidigitos, como un tipo de técnica. ;Como se pueden
“construir” esos algoritmos, tal como lo enuncian los Disefios Curriculares Provinciales?

2 (13 2 (13

(Cudl es el sentido de expresiones como “me llevo”, “tomo”,

2 13

esta de”, “le pido”, “no me
alcanza? A traves de ejemplos numéricos, ilustraremos la tarea a resolver, el modo estandar
de hacerlo y la justificacion correspondiente.

Veamos el algoritmo usual de la multiplicacion. La tarea es calcular 23 x 12, producto
que surge por ejemplo de la resolucion de un problema. En lo que sigue vemos a la izquierda

la cuenta resuelta 23 x 12 segln una técnica que es la oficial. A la derecha vemos la misma

? La palabra “algoritmo” designa una regla o un procedimiento sistematico para hacer algo en un niimero finito
de pasos. El procedimiento para hacer una cuenta, por ejemplo una suma, se denomina algoritmo de la suma. La
palabra algoritmo proviene del nombre de un matematico arabe del S 1X, Al Khawarizmi, quien escribié sobre
reglas de célculo y sistemas de numeracién.



tarea resuelta con otra técnica donde, en una disposicion espacial diferente, hacemos visibles

las operaciones involucradas.

2 3
Xx 1 2
4 6
2 3
2 7 6

=N

~NO w b

DO O O OO W

2x3

2x20
10x 3

10 x 20

Otra escritura posible en la cual se hace visible la técnica oficial de célculo es:

23x12=23x(10+2)
=23x10+23x2
=(20+3)x10+(20+3)x 2
= 20x10 + 3x10 + 20x2 + 3x2
=200+30+40+6=276

Veamos otro ejemplo donde la tarea es resolver 251 x 58 y con una escritura que

espacialmente ocupa un renglon, mostramos una técnica:

251 x 58 = (200 + 50 + 1) x (50 + 8) = 10000 + 2500 + 50 + 1600 + 400 + 8 = 14558

La misma cuenta, escrita verticalmente, en una version oficial y en otra con mayores

explicitaciones es:

2 5 1
Xx 5 8
2 0 0 8
1 2 5 5
1 4 5 5 8

2 5 1
x 5 8
8

4 0 O
1 6 0 O
5 0

2 5 0 O
1 0 0 0 O
1 4 5 5 8

8x1

8 x 50
8 x 200
50x1
50 x 50
50 x 200

Cuando alguien sabe resolver esta cuenta de una manera rutinaria, dice: 8 por 1, ocho;

8 por 5 cuarenta, anoto cero y me llevo 4; 6 por 2 dieciséis y 4 veinte... En realidad, como lo

muestra la simbolizacion de la derecha, estad resolviendo: 8 unidades por 1 unidad, da 8

unidades; 8 unidades por 5 decenas, da 40 decenas o 400 unidades, de alli que en el lugar de

las decenas queda 0 y se forman 4 centenas (no se la lleva a ninguna parte, la conserva para

sumarla con las otras centenas); 8 unidades por 2 centenas da 16 centenas, a las cuales le

agrego las cuatro centenas anteriores y obtengo 20.



Al multiplicar por el 5 de 58, estamos multiplicando por 50, de alli que cada cifra del
251 tome el valor de la consecutiva a su izquierda multiplicada por 5: el 1 de las unidades se
convierte en 5 decenas y por eso “dejo un lugar” debajo de las unidades, porque estoy en el
orden de las decenas, las 5 decenas en 25 centenas y el 2 de las centenas en 10 unidades de
mil. El calculo mental asociado es, por ejemplo, para el “5 por 5: 50 x 50 = (5 x 5) x (10 x
10) = 25 x 100 = 2500

Las igualdades expresadas son verdaderas debido a las leyes que rigen el sistema
posicional de numeracion decimal y a las propiedades asociativa de la multiplicacion y de la
suma, Yy distributiva de la multiplicacion con respecto a la suma. Como vemos explicitamente
aqui, el calculo por la unidad seguida de ceros es constitutivo del algoritmo. Ademas, la
técnica es la misma cuando se multiplica por 12 o por 58 (o cualquier otro polidigito), solo
gue en este ultimo caso, hay una mayor frecuencia de transformaciones expresadas en
términos de “me llevo”. La escritura provisoria de los numeros complejiza la distribucion
espacial y la toma de decisiones en cuanto a qué numeros son los que hay que multiplicar, a
quién hay que sumarle y donde se escribe cada uno. Las posibilidades de cometer errores
aumentan significativamente.

Con respecto a la division, en una etapa de busqueda, los alumnos pueden resolver
problemas que en la escuela se identifican como de division (es decir, cuando esa operacion
es la que econémicamente lo resuelve) con otros célculos, tal vez méas largos, pero mas
sencillos y comprensibles para el usuario. Asi, por ejemplo cuando se plantea cuantos
omnibus de 45 asientos se necesitan para transportar 325 obreros, hay diferentes resoluciones
posibles:

a) Se pueden ir llenando émnibus y sumando varias veces 45 hasta ubicar a todos los
obreros.

45 + 45 =90, en dos unidades van 90 obreros,

90 + 45 =135,

135 + 45 =180,

180 + 45 = 225, y ya se completaron 5 6mnibus
225 + 45 = 270,

270 + 45 = 315, se completaron 7 unidades y nos quedan 10 obreros, asi que seran
necesarios 8 dmnibus. (Algunos piensan entonces en invitar a otros colegas, amigos, vecinos,
para completar el pasaje.)

b) Partiendo del niamero de obreros, va llenando colectivos y restando de manera

reiterada 45:



325 — 45 =280, se llené un 6mnibus y quedan aun por ubicar 280 personas

280 — 45 =235,

235-45=190

190 — 45 = 145, y se llenaron ya 4 émnibus,
145 — 45 =100,

100 — 45 =55

55 — 45 = 10, se completaron 7 émnibus y quedaron 10 personas, hace falta un
omnibus mas.
c) Combinando sumas y multiplicaciones para aproximarse desde 45 a 325 mas
rapidamente. Por ejemplo duplicando:
90 personas, llenan 2 émnibus,
180, 4
360... nos pasamos; 270 personas completan 6 6mnibus, quedan 55 personas asi que
se necesitan 2 Gmnibus mas: uno completo y en el otro 10 personas...
d) Calculando con una division cuantas veces entra 45 en 325.
395 E 325 = 7 x 45 + 10 lo cual se puede interpretar como: se completan 7
omnibus y hay 10 personas que “sobran”, es decir que se necesitan 8
10 7 colectivos.
¢Por qué habitualmente se piensa en la divisibn como reparto y aqui
buscamos cuantas veces entra un namero, el divisor (45), en el dividendo (325)?
Tal vez, para realizar el analisis, convenga retomar la definicion de divisién en el

conjunto de los numeros naturales.

Dados dos numeros naturales ay b, b # 0, es siempre posible encontrar un Unico nimero ¢ y
un unico namero r tales que

a ‘b_ a=cxb+r siendo0<r< b
r c

Cuando el resto es cero, la expresion a=cxb +r queda a=c x b, lo cual indica que
el dividendo (a) es multiplo del divisor (b)*. ;Por qué? Porque esa expresion esta diciendo,
para ciertos lectores, que si multiplicamos a b por un nimero natural ¢, obtenemos a. En otras
palabras, nos dice que b entra un nimero c de veces en a y el resto es cero.

Cuando r es distinto de cero, entonces tenemos que a estd entrecx by (c + 1) x b.

% Esa expresion también dice que a es maltiplo de c.

10




Con esta definicion, las propiedades del sistema posicional de numeracion y las
relaciones entre las diferentes operaciones, podemos interpretar qué hacemos al resolver una

divisién. Supongamos que se trata de 2422: 23

2 3 El discurso que acompafia a la escritura dice:
tomo veinticuatro, el veintitrés estd de uno, y
anotamos 1 en el cociente, y sobra uno que

anotamos debajo del 4. Sigamos.
Bajamos el dos, doce, el veintitrés no entra en el doce, anotamos cero en el cociente y

bajamos el otro dos. Ciento veintidos, esta de cinco, anotamos 5 en el cociente y sobra siete.
¢Por qué hacemos asi y da correctamente? ¢Qué valor tiene el 1 que anotamos en el cociente,
es decir en qué posicion esta? ;Y el 1 que anotamos debajo del 4? ;No podemos anotarlo en
otro lado? ¢Por qué bajamos el dos justo hasta que quede al lado del 1 y se forme entonces el
12? Ese numero doce son decenas, 0 sea 120 unidades, ¢es cierto que 23 no entra en 120?
iClaro que no! Entra unas cinco veces, y sin embargo anotamos cero en el cociente... Y
bajamos el otro dos, hasta el 12 para formar el 122.
Como el resto es distinto de 0, podemaos escribir la relacidn entre esos nimeros como:
23 x 105 <2422 <23 x 106

En el algoritmo de la derecha, hay una division 2 4 2 2 2 3
resuelta con aproximaciones sucesivas por multiplicacion y 2 i g g 10 g
resta, que muestra mas explicitamente los pasos que se 1 1 5

7

siguen en el algoritmo.

El 23 en el 2400, entra por lo menos 100 veces. ;Como sabemos eso? Porque
aproximamos con un calculo mental. Multiplicamos por 23, obtenemos 2300, restamos y da
122. Ahora tenemos que ver cuéntas veces entra 23 en 122, intentamos con 5.

Ese numero 5 multiplicado por 23 da 115, restamos y da 7. Segun la definicion de
division, ese es el resto ya que es menor que el divisor.

Puede darse el caso de que las aproximaciones no sean tan adecuadas, y entonces el
algoritmo no salga tan prolijo, pero de todas maneras esas aproximaciones por
multiplicaciones y restas estan en la base del algoritmo estandar.

Si en la ensefianza se pretende construir dicho algoritmo con justificacion de la
técnica, es necesario pensar en un proceso durante mas de un afio. No solamente es necesario

saber las tablas de multiplicar (tal vez la basqueda de regularidades en las tablas se quede en

11



eso) sino también servirse de las propiedades del sistema y de las operaciones para
descomponer adecuadamente los numeros y escribirlos en el lugar que corresponde.

Sin lugar a dudas, los algoritmos estdndares pueden ser mirados como una obra
humana, y en tal obra hay una organizacion de la actividad que no es Unica. Los caminos que
conducen a la construccion de una técnica pueden ser diversos. Por ejemplo, al analizar el
problema de averiguar cuantos émnibus se necesitan para transportar a cierto nimero de
personas, estamos ante una tarea que inicialmente puede ser problemética®. Como vimos, hay
diferentes modos de resolver dicha tarea: a través de sumas o restas reiteradas,
aproximaciones por multiplicacion y resta, con una divisién. Nos encontramos con diferentes
técnicas.

Para ese caso particular’, mostramos qué tecnologia subyace a la técnica que es la
privilegiada como objeto de ensefianza en 4° grado.

La ausencia de un proceso de estudio de las obras matematicas (que incluya no
solamente técnicas sino también los discursos que las justifican) conduce, como a menudo
sucede en las matematicas de los disefios curriculares y también en las practicas de ensefianza,
a la innegable atomizacion (en términos de la TAD) de las tareas planteadas, acompafiada de
cierta rigidez en las técnicas que se utilizan para abordar dichas tareas. Las siguientes tres
citas extraidas de las transcripciones de los registros de clase de nuestro trabajo de campo nos

permiten ilustrar lo dicho:

D: ¢Han observado bien? ;Vieron algo en com(n en estas multiplicaciones?

(..)

Manuel: Que si es por diez, le agrego un cero del diez, y si es por mil le agrego los tres ceros del mil.

Varios: Uno.
D: ¢Y en el mismo caso que multiplicamos por cien?
Varios: Dos.
D: ¢Y si multiplicamos por mil?
Varios: Tres (...)
(-.)
D: El catorce (sefiala en el pizarrén el 14 en “14 x 10”) ¢Cudntas cifras tiene?
Varios: Dos
D: Y al multiplicar por diez ;cambid este catorce? (...) ¢Le sacamos el uno, o le sacamos el cuatro
para calcular el resultado?
Varios: No.
Juan Cruz: No le agregamos un cero.
Transcripcion de audio registro N° 11: 1

Y en esta misma clase, la escritura de la docente en el pizarron...

“Conclusiones: Todo nimero multiplicado por 10; por 100; o por 1.000;...; da como resultado ese
mismo numero, y le agregamos los ceros que tiene el 10; el 100; el 1.000;...”

* Hay una amplia gama de problemas de distribucion, a resolverse con niimeros naturales, que pueden responder
al mismo tipo.

® Mostramos propiedades del sistema de numeracion posicional y de las operaciones para los niimeros que
intervienen en el problema, no tuvimos la intencién de generalizar esas componentes de las obras matematicas en
cuestion.
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Transcripcién de audio registro N° 11: 6

Asi como se introdujo la técnica para multiplicar por la unidad seguida de ceros,

aparece la técnica que corresponde a dividir por potencias de diez:

“D: Cuarenta y cinco... sin este cero (sefiala el cero en 450). Entonces en las divisiones por diez, por
cien, por mil... cuando yo divido un nimero que termina en cero... jqué pasa en las di-vi-sio-nes?
Javier: Los ceros se van
D: ¢Se le agregan ceros o se le quitan?
Varios: Se le quitan”

Transcripcion de audio registro N° 31: 9

En estos ejemplos estamos ante una técnica desprovista de sustento, pero los alumnos
no preguntan las razones de esos modos de hacer. Tal vez, en sus pocos afios de escolaridad,

estan aprendiendo a no cuestionarse sobre los saberes que circulan en el aula.

1.1.3. Una mirada centrada en las interacciones

La TSD propone una modelizacion de los procesos de transmision de los saberes
matematicos, de las posibles interacciones del profesor y de los alumnos comprometidos en
una actividad matematica. Dicha modelizacion se lleva a cabo a través de la nocion de
situacion:

“(...) Una “situacion” es un modelo de interaccion entre un sujeto y un medio determinado.

(...) La situacion es, entonces, un entorno del alumno disefiado y manipulado por el docente
que la considera como una herramienta.”

(Brousseau 2007:17)

Brousseau recurre a la nocion de medio, como un subsistema de una situacion,
organizado en torno a un saber bien determinado que inicialmente resiste a las intervenciones
del alumno pero que cuenta con condiciones tales que favorecen su aprendizaje.

La nocion de contrato didactico es fundamental en la TSD, ya que permite analizar las
responsabilidades reciprocas entre el docente y los alumnos con respecto al objeto de
ensefianza. Al interactuar con la clase el docente se relaciona a traves de la palabra pero
muchas veces de manera implicita —silencios, tonos de voz, gestos, posicion del cuerpo,
modificacion de la distancia con un alumno o un grupo- para hacer avanzar el objeto de
estudio. Dado que lo fundamental de esa interaccion es implicito, el contrato didactico vigente
se pone de manifiesto por las rupturas, es decir cuando uno de los actores (el profesor o los
alumnos) no responde a las expectativas del otro.

Mas explicitamente,
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“...herramienta tedrica que da cuenta de las elaboraciones con respecto al conocimiento
matematico, que se producen cuando cada uno de los interlocutores de la relacién didactica
interpreta las intenciones y las expectativas del otro, en el proceso de comunicacion.(...) El
contrato didactico es un “juego sutil” que propicia la negociacion de significados, la
transmision de normas matematicas.

(Sadovsky 2003: 18)

Las responsabilidades mutuas varian, el contrato no es estatico, se modifican los
plazos temporales para resolver diferentes actividades, se permite o prohibe el uso de
determinados recursos (mutuamente, docente y alumnos), etc. Los contratos dependen del
objeto de estudio y también, en directa relacion con la problematica de este trabajo, de la
novedad o antigliedad de ese objeto. Asi es muy comudn encontrar situaciones efectivas de
ensenanza donde el docente esta dispuesto a “explicar” un tema reiteradamente porque lo
considera nuevo, pero cambia la actitud cuando es un tema ya ensefiado por él o
supuestamente conocido de los alumnos.

“El contrato didactico usual asigna roles bien diferenciados al docente y al alumno que
nosotros resumimos brevemente:
1) El docente
Tiene la responsabilidad de comunicar el saber y controlar que lo que el alumno aprendio es
acorde a la relacion oficial con el saber. Ademas, debe dar cuenta ante instancias oficiales,
padres de alumnos y alumnos del avance del tiempo didéctico.
Teoricamente, tiene libertad en la eleccion de los medios.
2) Elalumno
Tiene la responsabilidad de efectuar los gestos de alumno asignados por el profesor, no de
manera pasiva, sino “motivado”. Estos gestos varian segun las elecciones didacticas de los
docentes.”

(Berthelot y Salin 1992: 81)

Nos resulta particularmente interesante en términos de negociaciéon de los contratos
didacticos vigentes, interpretar ciertas decisiones que toma la docente observada, en funcion
de esas responsabilidades asumidas o0 supuestamente presentes, cuando en el transcurso de
una clase percibe el fracaso de su accion de ensefianza. De acuerdo con un esquema elaborado
en el marco de la TSD. (Brousseau, 2002: 90), es posible realizar un analisis segln diferentes
trayectorias que se originan en la percepcién del fracaso en la ensefianza y su reconocimiento,
de modo implicito o explicito ante la clase.

Cuando es implicito, intenta recuperar su posicion de ensefiante “reduciendo” el
problema y llevandolo a un “aprendizaje desmenuzado” o “atomizado” en términos de la
TAD. Por ejemplo, inicia en una clase la lectura y comparacion de nimeros de 8 cifras
(tomados de los DNI de los alumnos) y luego “reduce” la complejidad proponiendo la
actividad “Numeros en el colectivo” (Transcripcion de observaciones 15 de marzo), que
demanda la comparacion de un universo de nameros de dos y de tres cifras. O también,

ejerciendo su derecho a cambiar los medios utilizados en la ensefianza, cambia los recursos
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utilizados. Por ejemplo con los boletos del cine que se guardan en paquetes de a 100 y se
logra armar 10 de esos paquetes, se pasa a la evocacién de dinero. (Transcripcion de
observaciones 15 de marzo y también del 20 de marzo).

En otras oportunidades, el reconocimiento de fracaso en el intento de ensefianza es
explicito, y entonces la docente responsabiliza por los errores al conocimiento, destacando la

“complejidad” como algo inherente al objeto en si mismo...

D: Mira, en algunos casos cuando yo hago reunion de madres, les digo: “ustedes no les digan nada,
ayudenlos pero no les digan nada”. Un dia vinieron a una reunion y yo les ensefié¢ a un grupo de ellas
(de madres) cémo haciamos la division, porque el de la multiplicacién no es tan complicado, si el de
la division. (...). Hay chiquitos que por ejemplo el afio pasado les ensefiaron los padres con la resta 'y
no habia forma de sacarles la resta; (...) No me convence que la hagan asi, los retrasa, (...) Esa resta
es dificil de sacarla después.

Tercera entrevista: 4

D: Chicos, algunos me han estado contando que han recibido ayuda a la hora de practicar divisiones, y
yo les quiero decir que me parece barbaro que asi sea, porque ustedes estan recién aprendiendo (...).
Entonces, para aprender a dividir, también es bueno que el papa, la mama, el tio, la abuela, el vecino,
les puedan ayudar.

Transcripcién de audio registro N° 36:1

Puede también que ella haga recaer esa responsabilidad sobre los alumnos (“D: ;Y saben

por qué me estdn mirando asi, como no entendiendo lo que la sefio dice?.... porque no han estudiado las tablas” —

transcripcion de audio registro N° 16. “Gonzalo: Sefio yo no entiendo. D: Eso es porque faltds mucho

Gonzalo” Transcripcion de audio registro N° 12: 3); 0 asumirla como propia, Yy es entonces cuando, en
términos de lo expresado por Berthelot y Salin (1992), va por la ensefianza formal dando los
titulos de las actividades como temas matematicos o institucionaliza lo tratado en la clase.
Asi, excepcionalmente inicia la clase escribiendo en el pizarron: “Las decenas de mil”
(Transcripcion de observacion 26 de marzo). O en el ejemplo de la ensefianza de la técnica de
multiplicar por potencias de 10, escribe en el pizarrén las conclusiones, cambiando el estatus
del discurso: del reconocimiento de regularidades en los ejercicios a una regla de célculo
valida para ciertas multiplicaciones.

También, por las caracteristicas del grupo de alumnos, podemos destacar una serie de
reclamos de éstos ante determinadas decisiones de la docente. Cuando una propuesta no
funciona, por ejemplo a nivel simbolico (de escritura de nimeros), la docente comienza a
evocar recursos utilizados en el primer ciclo durante la ensefianza de los numeros: ataditos,

palitos, dinero, etc. Varios alumnos, con énfasis, reclaman que eso “es de primer grado”.

D: Bueno, vamos a hacer la representacion como hacian ustedes en primer grado con los palitos.

Valentina: jQué nos vas a dar también la casita! (todos se rien) con la decena, la unidad, jay no!

Andrés: No sefio, no nos hagas eso por favor te lo pido.

Lourdes: Retrocedemos a primerito, con los palitos, los chupetines y los chiquitos.
Transcripcién de audio registro N°16:1
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Andrés: Sefio., creo que me equivoqué de aula...

D: ¢Que te equivocaste?... ;Por qué?

Andrés: Porque esto de diez dividido dos es muy fécil; es de primero.
Transcripcion de audio registro N° 10:3

Como ya mostramos en esta introduccion, las interacciones de los alumnos con el
medio organizado por la docente estan fuertemente condicionadas por la intervencion
permanente de la misma docente. Centraremos el estudio de dichas interacciones en

cuestiones vinculadas a la multiplicacion y a la division por bidigitos.

1.2. Perspectiva etnografica

Como ya hemos sefialado, en el presente trabajo estudiamos los procesos e
interacciones que se despliegan en un aula de matematica de 4° de la EGB, al momento de la
presentacion y tratamiento de las “nuevas exigencias” en relacion a los nimeros naturales y
sus operaciones, teniendo en cuenta la gestion del docente y las acciones que los alumnos
realizan frente a dichos objetos. Ademas de las perspectivas tedricas de la Didactica de la
Matematica, decidimos optar por la perspectiva etnografica ya que se constituye en una
vertiente fundamental que ayuda a construir el objeto a estudiar y a elaborar las posibles
interpretaciones de sus actores.

La necesidad de cercania con los actores, para los fines perseguidos por este estudio,
nos llevo a buscar el aula en donde se realizaria el trabajo de campo. Como lo sefiala Gallart,
(1993); el campo de observacion del investigador es a priori infinitamente amplio y su
definicién depende de las caracteristicas del objeto del estudio que se proponga realizar. El
campo, segun Cambessie, (2005: 23), es un término tomado de la Antropologia para designar
lo que es, a la vez, objeto de estudio y el lugar de estadia. Lo que alli se lleva a cabo es el
trabajo de campo cualitativo que, desde Gallart (1993), podria considerarse como una espiral
que se va completando en ese ir y venir entre informacion y analisis y requerimiento de nueva
informacion. La observacion estd asociada con el descubrimiento y supone ‘“pasar una
temporada en el campo” (Cambessie 2005: 23).

El observador entra en el campo mufiido de un problema, una aproximacién
conceptual que le sefiala rubros conceptuales amplios, en los que centrar su interés y un lugar,
escenario o categoria de personas que le brindardn la informacion a partir de los cuales
desarrollara su estrategia de investigacion (Gallart; 1993).

Para Cambessie (2005:23); “La observacion esta asociada con el descubrimiento,

“observar”, es “vivir con” o, al menos, estar préoximo, estar a mano; es mirar de cerca. Es
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también exponerse (a las miradas, a la atencion, a los comentarios, a las preguntas, y a
cualquier otra forma de tratamiento social)”. Los primeros tiempos de la investigacion, agrega
este autor, seran de carécter exploratorio. Se requiere de un estado de &nimo particular y una
vigilancia metddica: el investigador debe estar al acecho. En este momento es cuando se debe
agudizar esta doble atencion que implica, por una parte atencion a la novedad, a lo
desconocido (“estar preparado para ser sorprendido”), y por otra, atencion a si mismo en tanto
que extrafio a esa novedad; consciente de su diferencia y del trato que recibe. Esta disposicion
se sostiene en un plan general de observacion y en una serie de guias mas especificas tales
como notas de campo, registros de audio, y otros®, que supone registrar con la mayor
precision e inmediatez posible, todo lo que es observado. A su vez es necesario analizar con
frecuencia y regularidad lo que ha sido registrado. Dicho andlisis va orientando todo el plan y
otorga elementos que contribuyen a la preparacion de un nuevo estado de las guias.

Rockwell, (1987: 13) menciona que el hecho de permanecer en el campo, hace que los
encuentros y las situaciones que se van desplegando sean cada vez mas ricas (a favor de lo
que pretende estudiar), y esto resulta del proceso paralelo de “conocer el lugar”, percibir lo
significativo de cada nueva situacion y a poder conversar sobre los sucesos que interesan
localmente. Consideramos muy valiosa la inclusion de la voz de los sujetos de la localidad
observada como un elemento méas que ha de otorgarle sentido a nuestro analisis. Es por eso
que hemos intentado “capturar” mediante diferentes técnicas de recoleccion, la voz de la
docente’, como asi también las clases en donde se hallan manifiestas tanto su voz como la de
los alumnos.

En lo que respecta a la modalidad de recoleccion, suponemos que generalmente son
mucho maés valiosos los fragmentos mas textuales del discurso que el resumen de todo lo que
acontece, en palabras del observador; en este sentido, la transcripcion de los discursos
grabados se presenta como lo mas cercano a la textualidad. No obstante, coincidimos con
Rockwell (1987) cuando afirma que esto nunca es del todo posible aun cuando se graba, ya
que al escuchar y transcribir continuamente interpretamos de alguna manera lo dicho por el
hablante. Al registrar se nos escapan palabras y frases desconocidas, olvidamos nuestras
propias intervenciones, resumimos el sentido de lo dicho, eliminamos repeticiones, etc.

Es también aqui donde necesitamos consultar permanentemente con nuestras notas de
campo, que ayudan a enriquecer, a ampliar esta tarea y en cierto modo ofrecen elementos que

van poniendo sobre relieve el sentido de aquello que se dijo y se escuchd.

® Para una profundizacion de su modalidad e utilizacion, véase Capitulo 1; Fuentes de indagacion.
7
Ib.
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1.3. Abordaje metodologico

Tal como lo habiamos anticipado, nuestro trabajo demando, por un lado una tarea que
nos pondria en contacto con los DCP, y por otro una insercion en el campo durante un
transcurso de tiempo relativamente prolongado (desde el inicio del ciclo lectivo, -marzo de
2007- hasta noviembre del mismo afio).

Iniciamos la bdsqueda de una institucion que nos abriera sus puertas como
“extranjeros”, permitiéndonos realizar nuestro trabajo de campo. Sabiamos que no era posible
una insercion al azar, ya que nuestra busqueda tenia ciertos condicionantes inherentes por un
lado, a los objetivos de nuestro estudio y por otro, a las garantias de permanencia y
continuidad del observador en el lugar. Esto requeriria, en primer lugar, la permanencia en el
cargo del docente del area, ya que la observacion y registro de clases dictadas por docentes
ad-honorem, practicantes, suplentes, etc., haria muy complejo nuestro trabajo con este
material y con las posibles vias de analisis que decidiéramos emprender. En segundo lugar
pero con igual caracter de importancia, éramos conscientes de que se necesitaria de cierta
predisposicion por parte del docente ya que se habia previsto anticipadamente un periodo de
permanencia bastante prolongado. Necesitdbamos ademas insertarnos en una institucion que
estuviera dentro de la misma zona de residencia del observador, para hacer sostenible esta
tarea durante todo el periodo.

Una cosa teniamos como certeza al inicio de esta busqueda: el trabajo de campo se
haria en una escuela de gestion publica. En esta certeza primo el criterio de accesibilidad, bajo
el supuesto de que las regulaciones institucionales del sector publico son mas permeables que
las de los sectores privados; y que los sectores publicos, justamente por serlo se vuelven
susceptibles de ser observados. Pero ademas, si consideramos que los problemas didacticos
son problemas politicos, dada la responsabilidad estatal de provisién de condiciones de
escolarizacion que posibiliten la realizacion de un proyecto social de distribucion del saber,
esta opcion adquiere otro caracter (Terigi, 2004). Trabajar en escuelas publicas, cuyas
condiciones de escolarizacion estan mas constrefiidas por decisiones estatales, conlleva
también a que esta investigacion puede aportar a generar conocimiento sobre la necesidad de
provision de otras condiciones.

Con estos condicionamientos previos, fue que emprendimos la busqueda, pasamos por
distintas escuelas hasta que finalmente se realizd el trabajo en la tercera que visitamos. Las
decisiones que llevaron a la eleccion de dicho establecimiento responden en primer término, a

que reunia las condiciones antes expuestas, pero ademas a que, desde un primer momento se
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percibieron caracteristicas muy favorables para el desarrollo de nuestro trabajo, entre las que

se podrian mencionar los siguientes:

Interés de los directivos por “incluir miradas externas”.

Clima institucional propicio para este tipo de trabajos; buena aceptacion por parte

de todos los actores institucionales.

Muy buena predisposicion y colaboracion por parte del docente a cargo del area

de Matematica para participar del trabajo.

Salon de clases con un total de 25 alumnos (que luego serian 27), lo que propicia
una observacion y registros mas detallados de los procesos puestos en juego.

Apostamos a que todo esto, nos permitiria “mirar” e indagar en direccion a los
objetivos mismos del estudio, optamos entonces por realizar el trabajo de campo en una
escuela publica del nivel primario, perteneciente a una localidad del interior provincial,
ubicada a unos 40 Km de Coérdoba Capital con un nimero de habitantes que supera los
40.000.

La escuela atiende a una poblacién de 280 alumnos, en su mayoria habitantes de los
barrios aledafios al establecimiento, quienes se hallan distribuidos del 1° al 6° de la EGB, en
los turnos mafana y tarde.

Llevamos adelante nuestro trabajo de campo en 4° por medio de la observacién directa
y el registro etnografico de aquellas clases de Matematica relativas al Eje “Numeros y
operaciones” hasta la culminacion de la ensenanza de la multiplicacion y de la division por
bidigitos.

Consideramos que vale la pena destacar algunas de las caracteristicas generales del
grupo-aula observado, que se hallan relacionadas con nuestro tema de estudio. Se pudo
observar que durante el tratamiento de los diferentes objetos, los alumnos en su mayoria se
mostraban con escasas inhibiciones, ya sea al momento de explicitar sus dudas, de buscar o
probar modos de resolucién, de comunicar resultados, como asi también de reclamar a la
docente por cuestiones relacionadas a la utilizacion o propuestas de ciertas actividades o

recursos didacticos adoptados por ella. La maestra observada se refirié a este cuarto como un

99, <6

“grupo magnifico”; “responsables”, “dispuestos a hacer cosas que se dificultarian con otro grupos”, grupo cuyos

integrantes “aprendieron a mirarse entre ellos y (...) se copiaron el deseo de superarse” (1* Entrevista: 7). L0OS
alumnos manifestaban apertura y aceptacion ante la presencia del observador, y esto
contribuyé notablemente a que se fueran abriendo situaciones naturales que eran cada vez mas
importantes para el conocimiento de los procesos que se querian estudiar. Cada vez se hacia

posible el acceso a situaciones méas formales o delicadas, y también mas personales y
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privadas. Esa confianza que se va adquiriendo por estar alli y por la permanencia en el campo,
le va permitiendo al observador presenciar situaciones en que se manifiestan procesos y

conflictos que normalmente se ocultan frente al extrario.

Fuentes de indagacién

La principal fuente de datos cualitativos proviene de aquello que ocurre durante una
secuencia de clases. Los mismos han sido recogidos mediante registros de audio,
observaciones y notas de campo, teniendo en cuenta que nos interesan particularmente las
expresiones publicas vertidas en las interacciones entre docente y alumnos, y entre alumnos.
Como ya lo anticipamos, el curriculum oficial (DCP) se constituye también en una fuente
importante de datos, y la voz de la docente de 4°, por medio de una serie de entrevistas semi
estructuradas, ha de posibilitarnos el acceso a una mirada sobre estas dos fuentes.

Es necesario poner en claro que, si bien estas dos fuentes (las secuencias de clase y los
documentos curriculares) son fuentes de informacidon simultdneas, no es nuestra intencion
poner en tension ni propiciar confrontacion alguna entre los documentos y lo que ocurre en la
clase.

La secuencia de clases: A diferencia de los estudios producidos originalmente desde
la perspectiva de la Teoria de Situaciones Did4cticas en &mbitos de investigacion, en nuestro
trabajo nos remitiremos a clases comunes, es decir aquellas en las que el investigador no
interviene en el disefio del proyecto didactico del profesor, dado que no han sido disefiadas
con fines de investigacion sobre la ensefianza de alguna nocién. Tomando como referencia lo
expresado por Sadovsky (2003: 9) “Si bien la Teoria de Situaciones surge con el propdsito de
Modelizar la enserianza desde una cierta concepcion (...), en los ultimos arios se ha realizado
un trabajo tedrico importante para extender sus conceptos de manera de poder adaptarlos al
estudio de clases ordinarias.”

Consideramos que solo en el funcionamiento de la clase comun, en donde se da “una
diversidad cognitiva minima” (Sadovsky 2003: 6), podrian identificarse aquellos procesos e
interacciones puestos en juego por los alumnos, ante la emergencia de nuevas exigencias,
profundizaciones y novedades. Asimismo, cobra importancia aqui la figura de un docente

como sujeto que regula tales acciones.

Los documentos curriculares: Inicialmente, antes de identificar cual seria el

documento curricular analizado en tanto referente de decisiones vinculadas a la ensefianza de
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la docente observada, se realizo un primer analisis descriptivo de los sentidos y componentes
de los documentos curriculares que circulaban en el momento de realizacion del trabajo de
campo (DCP y NAP) para adentrarse y familiarizarse con su légica. De esa primera
descripcion comunicaremos en el apartado “Andlisis didactico de los Disefios Curriculares
Provinciales” del capitulo 2, una de las claves de andlisis seleccionada por su pertinencia para
el objeto de esta tesis: secuenciacion de contenidos a ensefiar (y exigencias asociadas) entre 3°
y 4° grados. Esto supuso, como sefialabamos, un previo reconocimiento de la organizacion de
esos contenidos —ejes, blogues y objetos de conocimiento- como un soporte para la lectura y
el posterior analisis. Para esto Gltimo, recuperamos una clave de analisis® pertinente para la
problematica: la secuenciacion y complejidad, no con la intencion de develar teorias del
aprendizaje subyacentes, sino para identificar nuevas exigencias (profundizaciones
/novedades) que oficien de anticipaciones de procesos posibles en el nivel aulico, dado que
estos documentos constituyen una de las regulaciones de las practicas de ensefianza aulicas.

La intencionalidad de este analisis de dispositivos curriculares no se dirige a realizar
una comparacién entre documentos curriculares y practicas aulicas, nos interesamos por las
explicitaciones de modalidades de secuenciacion o de nuevas exigencias que permitan
anticipar algunas dinamicas posibles presentes en las practicas docentes. Si bien existen otros
referentes que inciden en dichas practicas (por ej. tradiciones docentes), optamos por iniciar el
analisis con esa fuente documental, considerando que €stos no se agotan en las prescripciones
dado que existen procesos de aceptacion, rechazo, redefinicion, que operan sobre lo prescripto
y contribuyen a transformarlo (Terigi, 1999). No obstante, en el analisis de estos procesos lo
prescripto es un buen punto de partida aunque no sea el punto de constitucion de los mismos.
Adoptamos entonces como objeto de analisis una de las objetivaciones de lo prescripto, la de
la escala politica: los documentos curriculares.

Entendemos este caracter regulativo del curriculum no como absoluto, sino mas bien

en términos de especificacion en el ambito aulico de lo prescripto en la escala politica (Terigi,

8 Segin Alterman (2008), “Las tres claves del dispositivo [curricular] son: a) Los conocimientos escolares
legitimos (criterios de seleccion de contenidos); b) La clasificacion en el curriculum (criterios de organizacién de
los contenidos); y ¢) Las teorias de ensefianza y de aprendizaje subyacentes (criterios de secuenciacion de
contenidos)” (p.1). Como sefialaramos recuperamos la tercera clave en este analisis que “...corresponde a los
criterios de secuenciacion de contenidos. Secuencia supone orden y relacion en la ensefianza. A la base de estos
criterios operan teorias de ensefianza y de aprendizaje, o sea, modos de concebir la préactica de transmision de los
contenidos y modos de entender como se apropian los sujetos del conocimiento escolar.” (Alterman 2008: 16).
Segun la misma autora, “Interrogar al curriculum como proyecto global formativo desde esta clave implica
analizar la progresion y complejidad que se plantea en el tratamiento de los contenidos. Ello introduce la
dimension didactica en el andlisis de disefios y practicas curriculares, en particular de las didacticas especificas
(...) Se promueve de este modo una discusion esencial que entendemos debe instituirse en el proceso de
elaboracion del Proyecto Curricular

Institucional: poner en relacion el plano de lo curricular con el plano de la ensefianza y el aprendizaje.”
(Alterman 2008:18)

21



1999). Esto supone no solo reconocer la eficacia de la prescripcion en la determinacion de lo
que ocurre en el nivel institucional y en el &mbito aulico, sino también, la eficacia de estos
ambitos en la transformacién de esa prescripcion. Terigi (1999) plantea que esta redefinicion
de las hipotesis habituales (de aplicacion y de disolucidn) de interpretacion del vinculo entre
curriculum y ensefianza, entre la escala de la gestion politica y la del aula, conlleva
centralmente retomar el lugar del sujeto (no como ejecutor, como sostiene la hipétesis de
aplicacion; ni como hiperracional, como plantea la hipotesis de disolucion) reconociendo sus
acciones frente a lo prescripto en el interjuego entre control y apropiacion (no es solo
aplicacion, es significacion, transformacion), entre prescripcion y realizacion. Esto tiene como
efecto procesos de especificacion del curriculum.

Las entrevistas Tal como lo sefialan Forni, Gallart, Vasilachis (1993), la flexibilidad
en la captacion de la informacion es una de las caracteristicas claves del trabajo de campo
cualitativo, como también lo es la necesidad de captar procesos y por lo tanto de estar atento
al desarrollo en el tiempo del fenémeno estudiado, las condiciones en que fueron tomadas las
decisiones relevantes, los actores sociales que las tomaron y cuéles fueron sus consecuencias.
Esto implica obtener informacion que se extiende en el tiempo, tanto sobre hechos objetivos
como sobre la opinién de los participantes. Por ello decidimos complementar las fuentes de
indagacion con la voz de la docente de 4°, lo que nos llevo a realizarle algunas entrevistas que
a su vez se constituirian en otra importante fuente que nos ayudaria a interpretar lo que sucede
enel aula.

Dentro de los tipos de entrevistas posibles, decidimos disefiar y llevar a cabo una serie
de entrevistas semi estructuradas/ o semi dirigidas ya que, por su flexibilidad y por su débil
direccion o estructuracion nos permitiria recopilar los testimonios e interpretaciones del
docente, posibilitandonos ademas un contacto directo con el mismo. Optamos por este tipo de
entrevistas ya que, segun lo expresan Quvy y Campenhoudt (1999), no se trata de una
entrevista que es enteramente abierta, ni se lleva a cabo mediante un gran ndmero de
preguntas precisas. Este tipo de entrevista tiene el objetivo de instaurar un verdadero
intercambio en donde el entrevistado pueda expresar sus impresiones acerca de un
acontecimiento, o de una situacion, sus interpretaciones o sus experiencias, mientras que la
tarea del entrevistador es realizar preguntas abiertas y estar atento a las reacciones que éstas
provocan en su interlocutor. Entonces el entrevistador por un lado, cuida que su interlocutor
pueda expresarse accediendo a un grado maximo de autenticidad y profundidad respetando
sus propios marcos de referencia, su lenguaje y sus categorias mentales, y por el otro, evita

que tales expresiones se alejen de los objetivos de la investigacion.
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Atendiendo a estas consideraciones disefiamos tres entrevistas centrandonos, durante
la primera, en tres grandes ejes que contuvieran una serie de preguntas- guia relativamente
abiertas, tal como se muestra en el documento anexo a esta tesis’: a) Indagacién de
expectativas de la maestra sobre este espacio de trabajo; b) Fuentes para tomar decisiones
acerca de los contenidos a ensefiar y ¢) Disposicion para adentrarse en este proceso e intereses
mas especificos. Esta primera entrevista nos permitio profundizar en un conjunto de tematicas
que dieron lugar a nuevos interrogantes; los cuales formaron parte de las otras dos entrevistas

realizadas posteriormente.

% Véase: Anexo; Transcripcion de entrevistas; Primera entrevista.
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CAPITULO 2

El trabajo con los documentos curriculares oficiales

En la década de los noventa, el Sistema Educativo Argentino fue escenario de
profundas transformaciones que impactaron fuertemente tanto en sus dimensiones
organizacional y pedagogico didactica, como asi también en la conformacion misma de su
propia estructura.

A este conjunto de cambios para la educacion se lo conocié con el nombre de
“Transformacion Cualitativa”, y tuvo su marco legal a partir del 14 de abril de 1993, fecha en
la cual el Congreso de la Nacién sancioné y promulgé la Ley Federal de Educacion (N°
24.195) (LFE).

Tal como lo sefiala Brigido (2004: 59), “Al margen de la polémica que se generd
alrededor de la LFE, su sancion marca un hito en la historia de la educacion argentina (...), ya
que establecié una transformacion estructural del Sistema Educativo argentino, ademés de
introducir una serie de cambios en los contenidos de la ensefianza, como asi también en los
procesos pedagogicos, en la gestion de las escuelas y la administracion del sistema en su
conjunto’.

Entre los cambios mas sobresalientes que introdujo dicha reforma, interesa aqui citar
el modo en que quedd estructurada la anterior escuela primaria, ya que la misma fue dividida
en tres ciclos dando origen a lo que hoy se conoce con el nombre de Educacion General
Basica (EGB). Cabe agregar que no todas las jurisdicciones adoptaron para si los lineamientos
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de la LFE; entre las que se destaca la provincia de Neuquén. Asimismo, la implementacion de
dicha ley sufrié diferentes adaptaciones en las distintas jurisdicciones, tal es el caso de
Cordoba que adoptd una estructuracion diferenciada secundarizando el tercer ciclo; lo cual
dio origen al llamado Ciclo Béasico Unificado.

Segun lo sefialado por Miranda y otros (2003: 45), la EGB se constituye en una etapa
obligatoria de nueve afios a partir de los seis afios de edad, organizada en tres ciclos, de tres
afios cada uno; y es considerada como una unidad pedagdgica integral y no, como un
agregado formal del actual primario® mas dos afios de secundario.

De acuerdo a lo que destaca ademas la autora, con la sancion de la LFE, la nueva
estructura del Sistema educativo abandon6 el ordenamiento jerarquico expresado por grados y
niveles, que habia adoptado desde su etapa de configuracion y expansién, reemplazandolo por
una organizacion en ciclos.

Por otra parte, el llamado “Proceso de Transformacion Curricular” es considerado
como uno de los aspectos nodales contenidos en la LFE, a partir del cual se llevé a cabo la
“...definicion del conjunto de saberes relevantes que integrarian el proceso de ensefianza de
todo el pais” (Contenidos Basicos Comunes para la Educacion General Basica; 1995); dando
origen a dos tipos de documentos oficiales: los Contenidos Basicos Comunes (CBC)
sancionados a nivel nacional; y los Disefios Curriculares Provinciales (DCP) basados en los
CBC, con la respectiva adecuacion jurisdiccional.

En el afio 2005, los CBC fueron sometidos a una revision, formando parte de las
medidas que, al decir del Lic. Daniel Filmus (por aguel entonces Ministro de Educacion,
Ciencia y Tecnologia), permitieran atender los altos niveles de heterogeneidad y de
fragmentacion que aun presentaba el Sistema Educativo Argentino. Tras dicha revision, y por
medio de la resolucion N° 214/04, quedaron identificados los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (NAP), dando origen a una nueva version del curriculum oficial. No obstante, en
el mismo documento se reconoce que cada provincia y cada jurisdiccion ya cuenta con su
propio curriculum (DCP), donde los saberes de los diferentes campos cientificos o culturales
se hallan organizados por areas y por ciclos, llevandose a cabo un tratamiento de contenidos
estructurado a partir de ejes tematicos.

Estos NAP, presentan una organizacion de contenidos por nucleos, y significan,
desde la concepcion del Lic. Daniel Filmus, “...organizadores de la ensefianza, orientada a

promover procesos de construccién de conocimientos, atendiendo a ritmos y estilos de

10 Al referirse al “actual primario”, la autora esté teniendo en cuenta la estructuracion del Sistema Educativo
Argentino vigente hasta el momento de la promulgacién y sancion de la LFE (Afio 1995), es decir la primaria
conformada por los siete afios, desde el 1° al 7°.
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aprendizajes singulares a través de la creacion de multiples ambientes y condiciones que lo
propicien. Este conjunto de saberes se refiere a las areas de Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales, Lengua y Matemaética, para el Nivel Inicial, la Educacion General Bésica y la
Educacién Polimodal, incluyendo también materiales de apoyo para la ensefianza” (Filmus,
2005). Cabe destacar que la mencionada regulacion no conlleva a una revision de la
organizacion de la estructura del sistema por ciclos.

En el momento de abordar la tarea de aproximacién a los documentos curriculares
en cuestion, tuvimos en cuenta, principalmente que, tanto los DCP como los NAP, fueron
disefiados a partir de los CBC, y esto nos permitio centrarnos en los dos primeros
documentos. Si bien estos documentos son contemporaneos, fueron introducidos en
momentos politicos diferenciados, y respondieron a diferentes intencionalidades también. Los
DCP expresan una adecuacion jurisdiccional basada en los CBC, mientras que los NAP por su
parte, son el producto de una revision de los contenidos de los CBC, orientada a atender la
heterogeneidad y la fragmentacion existente en el Sistema Educativo Argentino, e intentan a
su vez complementarse con los DCP.

Luego de realizar un recorrido exploratorio por ambos documentos, decidimos
focalizar el andlisis en los DCP. Tal decision responde a la realidad expresada por distintos
docentes quienes sefialan que, si bien en el quehacer cotidiano ambos funcionan como
documentos reguladores de sus practicas y se los utiliza y se los consulta de modo simultaneo,
su trabajo en las aulas remite fundamentalmente a los DCP por contener estos mayores
detalles respecto de los objetos a tratar. Sin embargo, como un modo de responder a los
requerimientos de las autoridades superiores, sus discursos de planificaciones remiten a los

NAP y se muestran en cierta forma un tanto ambiguos.

D: No, yo me guio por los NAP, porque los de la Provincia si, los tenés para una guia, pero
ya es como que...con los de la Provincia has hecho como un “colador” (;?). Nosotros ya los
hemos comparado, y hemos hecho una preseleccion.
E: ¢Y A qué se debe esta idea de trabajar con los NAP y ya no con los DPC?
D: pero no los abandonamos por completo eh... trabajamos con los NAP, mas que todo
porque nos piden en la inspeccion, y nosotros en la planificacién tenemos que poner ahora
qué NAP estamos usando, y a qué apuntamos.
E: ¢Y para usted qué seria lo bueno de trabajar con los NAP?
D: Te digo que son muy sintéticos (lo dice como descalificando), muy...cortitos, o sea, son
los prioritarios, prioritarios, tenés que después vos ir ampliando...”

Transcripcion 12 Entrevista

En los DCP se observa una secuenciacion pormenorizada de cada uno de los
contenidos en relacion al nimero y a sus operaciones, mientras que en los NAP, se advierte
un listado mucho mas acotado o mas general de los contenidos en donde pareciera estar

“todo” incluido. Tal vez sea la causa por la cual los docentes continllan consultando
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permanentemente los DCP, porque encuentran en ellos un detalle mas explicito de los
contenidos a desarrollar en las aulas, al respecto, tanto la docente de matematica de 4°, como
la docente de lengua del mismo grado, asi nos decian:

D: Si, todo se basa en los NAP, una vez nos sentamos e hicimos un paralelismo entre estos
contenidos, (de los NAP) y estos (de los DCP). Lo hicimos y es como que cruzamos,
(Ingresa al aula en donde estamos la maestra de Lengua —DL-) Por decirte, (va leyendo)
“Numeros y Operaciones” bueno... “Interpretar, registrar...” y todo lo que te pide aca.
Entonces los vas como ensamblando mas que cruzando.... ;jno?... (Le pregunta a la maestra
gue acaba de ingresar),
DL: Si! ;Qué pasa con los NAP? Que son muy amplios, en cambio, en los DCP, los
contenidos estan méas detallados o més desmenuzados por asi decirlo.
D: Es como que de acé (los DCP) tenés que cumplir méas, pero es como que ya te los sabés.
Los NAP, son como unos objetivos, son muy generales.
DL.: jSi! Por eso te digo, estos son mucho mas amplios (los NAP) y estos son mucho mas
detallados (los DCP) y es lo que vos tenés que ir dando, los contenidos. Cuando vos mas o
menos empezas a leer aca por ejemplo en las operaciones con nimeros naturales, todo lo que
dice en los DCP, y en los NAP aparecen sélo unas pocas lineas, entonces te vas aca (a los
DCP) y vos podés ver mas 0 menos qué es lo que puede abarcar esto y lo vas comparando. Y
también nosotros, en la otra escuela, (ella se incorpordé a la escuela este afio, segin me
dijeron) fue comparar los contenidos de 4° con los de 5°, porque siempre se va ampliando de
un grado al otro, vos fijate que empiezan casi iguales y después se va ampliando un poquito
Mmas.
D: Claro, o sea, no es que los dejamos de lado y usamos Gnicamente estos (los NAP), pero
son mucho mas generales que los DCP, y muchos de nosotros deciamos “Por qué no nos
quedamos con estos (Los DCP), si estdn mucho mas detallados que estos (los NAP), que es
lo minimo, o lo prioritario”; pero lo prioritario muy general. Aca (en los DCP) te especifica
mas. Porque mird en los NAP por ejemplo la division por dos cifras no aparece, dice: (lo
lee) “...elaborar y comprobar procedimientos de calculo (...) de sumas, restas,
multiplicaciones y divisiones por una cifra 0 mas”. En cambio aca (en los DCP) si aparece
(lo lee) “Construccion de algoritmos de la multiplicacion y division con el multiplicador y el
divisor bidigitos”. ;Ves? mira todo lo que te especifica aca (en los DCP), mientras que en los
NAP te lo dijeron en dos palabras.

Transcripcién segunda entrevista

2.1. Analisis didactico de los Disefios Curriculares Provinciales

A continuacion presentaremos la propuesta de analisis de los DCP recuperando la
clave elegida': los criterios de secuenciacion de contenidos de 3° y 4° grado del Eje

“Numeros y Operaciones”.

1'v/éase Capitulo 1; Fuentes de indagacién; Los documentos curriculares.
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Diseifios Curriculares Provinciales: “Numeros”

Los contenidos curriculares que se hallan detallados en el cuadro a continuacion, no han sido incluidos respetando el mismo orden de aparicion
que se muestra en el documento en cuestion, sino que se han agrupado tomando como criterio las posibles vinculaciones que a nivel de tareas y

técnicas, hubiere entre ellos.

Cuando fue necesario poner de relieve los contenidos relacionados con el objeto de tesis, introdujimos comentarios al interior de las celdas del
cuadro con otra fuente. Ademas, para facilitar la referencia posterior, identificamos cada fila con un nimero.

Tercer grado

Cuarto grado

Construccion y uso de la sucesién natural escrita y oral de nimeros de por lo
menos cuatro cifras
1

Construccién y uso de la sucesion oral y escrita de nimeros de por lo menos cinco cifras.

Se amplia el rango de cuatro a cinco cifras.

Utilizacion de ordinales: primero, segundo,... décimo,... vigésimo... en distintas
situaciones.
2

Utilizacion de ordinales en distintos tipos de situaciones.

No hay explicitacion del orden de magnitud.

Prediccién, comprobacién y uso de la ley que rige la secuencia de patrones
numéricos (Ej.:1; 3; 9; 27; 81;...; ¥5; 1; 11/2; 2; 21/2;...) con apoyo concreto y
grafico.

Prediccién, comprobacion y uso de la ley que rige una sucesion, serie o patrén dado.
(Ejemplo: 1; 5;9; 13; 17...)

¢ Qué alcance tienen esas diferentes expresiones (inclusién no sélo de “patrén numérico”
sino también de “sucesion” y de “serie”)? Profundizacion en los requerimientos, ya no se
mencionan los recursos de apoyo.

Construccion y uso de las escalas del 10; 20;...; 100; 200;...; 1000; 2000;. ..

Pareciera que el recurso de la construccion y uso de las escalas no se sostiene en el
segundo ciclo. No obstante, interpretamos que puede haber continuidad con:

Determinacion de los conjuntos de divisores y de maltiplos de un nimero

Relacién entre nimeros naturales (Ejemplo: ser mayor que, ser igual que, ser menor que,
ser anterior a, ser posterior a, ser siguiente de, estar entre, ser uno mas que, etc.)

Estas serian ya nuevas exigencias fundamentalmente en relacién a la comparacion
aunque no se menciona. A su vez esto instala a la comparacion como objeto de estudio
que hasta el momento estaba integrada a otras actividades en relacion al estudio del
sistema de numeracion decimal (véase la columna de la izquierda).
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Lectura, escritura, comparacion, descomposicion y composicion de numerales
de hasta cuatro cifras; utilizando el sistema de numeracion decimal. (Ejemplo:
2354= 2 unidades de mil + 3 centenas + 5 decenas + 4 unidades = 23 centenas +
5 decenas + 4 unidades = 235 decenas + 4 unidades =2 unidades de mil + 35
decenas + 4 unidades = 2 unidades de mil + 3 centenas + 54 unidades; etc.)

5

Escrituras equivalentes de numero, por ejemplo 17.000= 8.000 +9.000 = 10.000 + 7.000;

Escrituras equivalentes de un nimero 4572= 4570+2=4500+72=4400+170+2 342=3x100+4x 10 +2

Se amplia el rango de cuatro a cinco cifras. Profundizacion en los requerimientos,
6 ademas de escrituras aditivas se incorporan escrituras multiplicativas.

Representacion de los nimeros naturales en la recta numérica.

Por el modo de enunciacion podria decirse que este seria un nuevo objeto de ensefianza
. (la recta numérica), aunque el tipo de tareas que se pueden proponer sean conocidas

(por ejemplo, identificar el nimero siguiente, el anterior; encuadrar nimeros).

Representacion y busqueda de relaciones numéricas expresadas en distintos
lenguajes (coloquial, grafico, simbélico)

¢, Cual seria el alcance de este contenido? Podria ser interpretado como un
contenido “paraguas” que contiene tanto vinculaciones con “lo cotidiano” (lectura
del calendario, manejo del dinero, etc.) como las diversas actividades que se
realizan diariamente en el aula.

8

Exploracion de regularidades y otras propiedades numéricas. Por ejemplo
mediante el uso de calculadora.

¢, Cuales son las regularidades y otras propiedades numéricas que contribuyen al
estudio de los algoritmos de las operaciones?

Busqueda de regularidades y otras propiedades numéricas mediante tablas, diagramas,
calculadoras etc.

Profundizacion en los requerimientos, se utilizan otros recursos, que demandan otros
conocimientos (por ejemplo, técnicas de uso).

9
Establecimiento de equivalencias entre los 6rdenes del sistema numeracion Establecimiento de equivalencia entre los distintos ordenes del sistema de numeracion
decimal: unidad, decena, centena y unidad de mil. decimal.
10 | No hay explicitacién del orden de magnitud.
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Lectura, escritura, comparacion, descomposicion y composicion de numerales de
hasta cuatro cifras; utilizando el sistema de numeracién decimal. (Ejemplo:
2354= 2 unidades de mil + 3 centenas + 5 decenas + 4 unidades = 23 centenas +
5 decenas + 4 unidades = 235 decenas + 4 unidades =2 unidades de mil + 35
decenas + 4 unidades = 2 unidades de mil + 3 centenas + 54 unidades; etc.)

11

Lectura, escritura, comparacion, descomposicion y composicion de numerales de, por lo
menos, hasta cinco cifras utilizando el sistema de numeracién decimal (Ejemplo: 22.354
=2 decenas de mil + 2 unidades de mil + 3 centenas + cinco decenas + 4 unidades = 223
centenas + 5 decenas + 4 unidades = 2 unidades de mil + 35 decenas + 4 unidades = 2
unidades de mil + 3 centenas + 54 unidades)

Se amplia el rango de cuatro a cinco cifras.

Encuadramiento de un namero entre decenas sucesivas, entre centenas sucesivas,
unidades de mil sucesivas

12

Encuadramiento de un niimero entre decenas sucesivas, centenas sucesivas, unidades de
mil sucesivas, etc.

Se libera el orden de magnitud.

Aproximacion de nimeros a decenas, a centenas y a unidades de mil por
truncamiento y redondeo. (Ejemplo: truncamiento de 345 en 340; de 1357 en
1300 o en 1350 etc.; redondeo de 106 a 100 de 9213 a 9210 0 9200; etc.)

13

Aproximacion de numeros a decenas, centenas, etc. Por truncamiento y redondeo.
(Ejemplo: truncamiento de 345 en 340 de 1357 en 1300 o en 1350 etc.; redondeo de 106
2100 de 9213 a 9210 0 9200; etc.)

Se libera el orden de magnitud.

14

Representacion de numeros en sistemas de numeracion no posicionales (Ejemplo:
romano, egipcio, etc.)

15

Escritura, lectura y comparacion de nimeros utilizando reglas de escritura de distintos
sistemas de numeracion

16

Relacion de nimeros naturales a través de “ser multiplo de” y “ser divisor de”.

17

Elaboracion de los conceptos de nimero primo y compuesto y su uso para la clasificacion
de los nimeros naturales.

18

Escritura de los nimeros naturales como producto de los nimeros no primos y primos.
Ejemplo: 24 =4 x6;24 =2x2x2x3

19

Elaboracion y uso de los criterios de divisibilidad por 2; 5; 10; 100; 1000
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Disefios Curriculares Provinciales: “Operaciones”

Al igual que para los contenidos curriculares referidos a nimeros, no hemos respetado el mismo orden de aparicion que se muestra en el
documento en cuestion, sino que se han agrupado tomando como criterio las posibles vinculaciones que a nivel de tareas y técnicas, hubiere

entre ellos.

Cuando fue necesario poner de relieve los contenidos relacionados con el objeto de tesis, introdujimos comentarios al interior de las celdas del
cuadro con otra fuente. Ademas, para facilitar la referencia posterior, numeramos e identificamos cada fila con un nimero. Dicha numeracion ha
de ser correlativa a la utilizada en el cuadro anterior correspondiente a “Numeros”.

Tercer grado

Cuarto grado

Resolucién de situaciones probleméticas que involucran la adicion y la sustraccion.

Resolucién de situaciones problematicas que involucren la multiplicacion o la
divisién.

Resolucién de situaciones probleméticas que impliquen el uso de operaciones de
adicién, sustraccién, multiplicacion y division con nimeros naturales.

Esto se ve como una nueva exigencia debido a que las situaciones problematicas ya
no aparecen agrupadas en los términos que Vergnaud (1991) denomina “campos
aditivos” y “campos multiplicativos”; lo que demanda que el sujeto deba discriminar a
cuales de estos campos corresponde el problema.

Transformaciones en situaciones que impliquen las acciones de unir colecciones de
igual cardinal, repartir y partir, y arreglos rectangulares.

Lectura e interpretacion de problemas con enunciados orales, escritos o graficos.

3

Distincion de datos e incdgnitas y de relaciones entre ellos, en las situaciones
problematicas planteadas

Seleccion y simbolizacién de la operacion aritmética correspondiente a la situacion
problematica presentada.

Notamos que de la resolucidn que involucra a una operacién que da lugar a etapas o
fases de busqueda, se pasa a la “seleccidn y simbolizacién de la operacién (...)".

Elaboraci6n de enunciados que se correspondan con operaciones sencillas de adicion
0 sustraccion dadas.

Elaboracion de enunciados que se correspondan con combinaciones multiplicativas
bésicas dadas.

Elaboracidn de enunciados que se correspondan con operaciones aritméticas dadas.

Como en la primera fila de este cuadro, nuevamente al no haber restricciones a
campos aditivos o multiplicativos, requiere que el sujeto trate mas finamente los
sentidos vinculados a las operaciones.
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Reconocimiento de nimeros naturales divisibles por 2; 5; 10 y 100.
5

Se vincula con el siguiente contenido de “Numeros”: Elaboracion y uso de los
criterios de divisibilidad por 2; 5; 10; 100; 1000

Identificacidn de la adicién y la sustraccién como operaciones inversas y su uso para
resolver problemas.

Identificacidn de operaciones inversas y su uso para resolver problemas.

Identificacidn y utilizacién de operaciones inversas para resolver problemas.

6
Resolucién de ecuaciones simples de suma y resta.
7
Resolucién de ecuaciones simples de multiplicacién y division.
8
Elaboracion de la relacion “ser divisor y ser multiplo de” en operaciones simples. Se vincula con el siguiente contenido de “Nimeros”:
9 Relacion de numeros naturales a través de “ser multiplo de” y “ser divisor de”.

Confecciodn de tablas de adicion y sustraccién a fines de explorar regularidades y
propiedades.

Confeccion de tablas de multiplicacion (y divisién) a fin de explorar regularidades y
propiedades.

10

Investigacion de las propiedades de cada operacidn a través del analisis de sus tablas.

En esta parte del cuadro se encuentran por lo menos tres cuestiones para desglosar
segun nuestros intereses en términos de nuevas exigencias:

1° Para tercero se propone explorar regularidades, mientras que para cuarto la
propuesta es investigar propiedades.

2° En tercer grado se proponer “confeccionar para explorar”; mientras que en cuarto
grado pareciera presentarse un mayor nivel de exigencia, ya que se persigue que los
alumnos puedan “Investigar a través del analisis”

3° Por su parte, pareciera que el recurso de la “confeccion” de las tablas no se
sostiene en el segundo ciclo, y aparece como nueva exigencia para este ciclo el
“andlisis de tablas”, 0 sea un trabajo de mayor profundizacién con las mismas.

Encuadramientos de nimeros entre decenas, centenas, etc. (ejemplo: 900> 884> 800;
4400< 4487;....etc.)

La ubicacion del tratamiento de este contenido (también abordado en “NUmeros”) en
“Operaciones” permitiria deducir que aqui se espera sea un recurso para el trabajo
con el calculo aproximado.

11
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Calculo mental y escrito, exacto y aproximado utilizando sumas y restas. (Ejemplos:
adiciones con resultado 1.000; 2.000; ....; 10-000; restas con minuendo 10-000;
complementos a 1-000 a 2-000.... a 10-000)

12

Caélculo exacto y aproximado (mental y escrito) de sumas y restas por distintas
estrategias: tanteos, redondeo, cambio de orden de las operaciones, etc.

Célculo mental o escrito, exacto o aproximado de productos y cocientes por distintas
estrategias: tanteo, redondeo, cambio de orden de la operacidon utilizando propiedades
de las operaciones, reduciendo valores, etc.

Elaboracidn, utilizacién y fundamentacidn de distintas estrategias de calculo exacto y
aproximado (oral, escrito y con calculadora) Ejemplo: multiplicacién y division por
la unidad seguida de ceros, distintas formas de encontrar un producto
descomponiendo y asociando factores, por redondeo, etc.

El cambio en el tipo de exigencia con respecto a tercer grado parece residir en la
demanda de “fundamentar” las diferentes estrategias utilizadas para el calculo. Se
especifica el uso de la multiplicacién y division por 10, 100, 1.000, etc. como una
estrategia de célculo y se recurre también a la descomposicidn y asociacion de

13 factores.
Estimacion del resultado de un célculo y valoracion de la razonabilidad de los
resultados antes y después de efectuados.

14 | Es una nueva exigencia que apunta a anticipar sobre un posible resultado y, a

reflexionar sobre dicha anticipacién y sobre el resultado obtenido.

Utilizacion de las leyes del sistema de numeracidn posicional decimal para el calculo
de sumas y restas de nimeros naturales por lo menos de hasta cuatro cifras.
15

Construccion de algoritmos para la suma de nimeros de hasta cuatro cifras.
16

Construccion de algoritmos para la resta con desagrupacion en cualquier orden, de
minuendos menores que 10-000.

17
Construccion y uso de algoritmos para la multiplicacion y divisién de ndmeros de Construccion de algoritmos de la multiplicacion y division con el multiplicador y el
hasta cuatro cifras por factores y divisores digitos. divisor bidigitos

18 La propuesta de operar (multiplicando/dividiendo) con dos digitos daria cuenta de

una nueva exigencia para este pasaje entre ciclos.
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2.2 Algunas conclusiones a partir del andlisis de la secuenciacion de los
DCP

Para los dos grados (3° y 4°), se observa una secuenciacién de los contenidos en
relacién al ndmero y a sus operaciones donde, llamativamente como veremos en el
analisis que sigue, no estan claramente identificadas las nociones matematicas
constitutivas de lo que socialmente es fundamental en la escuela primaria: los
algoritmos estandares de las cuatro operaciones basicas.

En lo que refiere al pasaje entre el primero y el segundo ciclo, 0 mas
precisamente entre 3° y 4° grados de la EGB, los DCP muestran cierto tipo de cambio de
exigencia vinculado a la ampliacién del rango y/o su liberacion en relacion a las
propuestas de trabajo con los nimeros y sus operaciones. Por otra parte, en este pasaje
es posible advertir que a las escrituras aditivas con las que ya se venia trabajando en 3°,
se incorporan las escrituras multiplicativas constituyéndose asi en una nueva exigencia
para 4°. Asimismo, varia también la utilizacion de recursos y de tareas propuestos para
4° para los cuales se requiere del dominio y de la puesta en juego de otros
conocimientos mas complejos de los que se requeririan para 3°. Por ejemplo, en la fila 9
correspondiente al cuadro “Numeros”; se observa para 3° “Exploracion de regularidades y
otras propiedades numéricas. Por ejemplo mediante el uso de calculadora”; mientras que para 4° se
propone la “Blsqueda de regularidades y otras propiedades numéricas mediante tablas, diagramas,
calculadoras etc.”. Otro ejemplo muestra algo similar en la fila 10 del cuadro
correspondiente a “Operaciones”; propone para 3°: “confeccionar para explorar”; Y para 4°:
“Investigar para analizar”

En la primera fila del cuadro correspondiente a “Operaciones” vemos que las
“situaciones problematicas” en 4° pueden involucrar a las cuatro operaciones. Es sutil la
exigencia, pero muy importante ya que elimina un posible instrumento de interpretacion
para el alumno. Si el alumno tiene claro que los problemas son de suma y resta, y el
enunciado plantea algo que se refiere a un aumento/disminucién, no hay duda por
contrato didactico, que la operacion involucrada es la suma/resta respectivamente. Al
abrir el juego a la multiplicacion y la division, la interpretacién del enunciado y el
sentido de la operacion involucrada amplian el universo de posibles respuestas.

En la fila 3 del cuadro para cuarto grado, leemos “seleccion y simbolizacion de la
operacion (...)”. En este contenido parecen haberse acabado los periodos en los cuales se
aceptan fases de busqueda o resolucion de problemas utilizando conocimientos que no
son los estandares (por ejemplo resolver un problema de distribucion a través de restas
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sucesivas). Aqui se exige la seleccidén de la operacion y también su simbolizacion.
Aparece para el docente la necesidad de institucionalizar en la ensefianza la técnica de
resolucion y la simbolizacién correspondiente.

En diversos apartados de nimero y operaciones en tercer grado aparecen tareas y
técnicas (“Construccién y uso de las escalas del 10; 20;...; 100; 200;...; 1000; 2000;...” (Fila 4 de 3°);
“Reconocimiento de numeros naturales divisibles por 2; 5; 10 y 100.” (Fila 5 de 3°); “Confeccion de
tablas de multiplicacion (y division) a fin de explorar regularidades y propiedades.” (Fila 10 de3°)) que
son actividades matematicas constitutivas del estudio del sistema posicional y de los
algoritmos de multiplicacion y division por digitos y bidigitos. Pero al no estar
claramente identificados en tanto objetos matematicos, es poco probable que puedan
vincularse con otros como “multiplicacion y division por la unidad seguida de ceros” (fila 13 de 4°),
que en operaciones en 4° aparece como estrategia de calculo mental pero no hay un
vinculo explicito con la fundamentacion del algoritmo estandar de la multiplicacion por
bidigitos.

Asimismo, tanto en tercero como en cuarto, aparece muy ambigua la referencia a
las regularidades y otras propiedades numéricas que contribuyen al estudio de los
algoritmos de las operaciones, y en este sentido cabe preguntarse acerca de ¢Qué tipos
de regularidades conviene trabajar en clase para favorecer el estudio de las propiedades
de las operaciones?

En la fila 18 de 3° del cuadro de “Operaciones” se plantea como objeto de
ensefnanza la “Construccion y uso de algoritmos para la multiplicacion y division de nimeros de hasta
cuatro cifras por factores y divisores digitos”. Se podria inferir cierta intencion de transicion o
pasaje hacia los contenidos propios del segundo ciclo, ya que se observan propuestas
vinculadas al trabajo, ya no sélo con la adicion y la sustraccion, sino también con la
multiplicacion y la division por un digito. Este tipo de propuestas de trabajo seria el
antecedente de una nueva exigencia para 4° en donde se pasa de operar (multiplicar y
dividir) con un digito a las técnicas para resolver esas operaciones con dos digitos. Sin
embargo, tanto en 3° como en 4° grado no se identifican las propiedades de las
operaciones involucradas en el calculo mental o en su fundamentacion, ni se menciona
la forma de construccién del algoritmo de la multiplicacion y la division por bidigitos.
Estas omisiones dificultarian la fundamentacion de estas nuevas técnicas exigidas.

Cabria preguntarse ademas acerca del impacto que puede tener en decisiones
docentes al momento de la planificacion, una presentacion de los contenidos que no

agrupa aquellos que estan vinculados entre si. Asi por ejemplo, no seria facilmente
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reconocible en el eje “operaciones” todas las tareas asociadas a su desarrollo: trabajo
con situaciones problemaéticas, con estrategias de calculo, y con el algoritmo. Ademas,
al interior de cada una de estas tareas, es complejo para el docente elaborar una
secuencia que brinde experiencias diversas a los alumnos y que cimiente un estudio a
largo plazo. Por ejemplo, en el trabajo con situaciones problematicas, debido al modo
de presentacion de los contenidos asociados al mismo, seria dificultoso para el docente
anticipar que tiene que proponer experiencias de “Resolucién de situaciones probleméticas”,
(fila 1 de 4°) “Distincion de datos e incognitas” (fila 3 de 4°) y “elaboracion de enunciados” (fila 4 de 4°).
Asimismo consideramos que el modo de enunciacion, que a veces omite la referencia al
objeto matematico en juego, no constituye una orientacion didactica que posibilite un
tratamiento reflexivo de las técnicas que en consecuencia son presentadas de modo
aislado. Por ejemplo, se mencionan como estrategias de calculo exacto y aproximado al
“cambio de orden de las operaciones” Y al “tanteo, truncamiento y redondeo”, ante lo cual nos
preguntamos qué significa tantear en esta situacion; qué significan en el contexto de los
ndmeros naturales “truncamiento y redondeo”, dado que son nociones usadas para

aproximar numeros reales (nimeros que tengan infinitas cifras periddicas o no).
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CAPITULO 3

El trabajo con los materiales de observaciones en el aula

Asi como en el trabajo de campo es posible combinar varias técnicas, también en
el proceso analitico es posible utilizar técnicas provenientes de diferentes disciplinas. En
nuestro trabajo hemos utilizado el programa de Atlas.ti que nos otorgé la posibilidad de
construir el texto descriptivo caracteristico de la investigacion etnogréafica.

Atlas.ti es una herramienta informatica utilizada por investigadores vy
profesionales en una amplia variedad de campos como la antropologia, las artes, la
arquitectura, la criminologia, la economia, las ciencias de la educacién, la ingenieria, los
estudios etnologicos, los estudios de gestidn, y la sociologia. Su objetivo es facilitar el
analisis cualitativo principalmente de grandes volimenes de datos textuales, datos de
sonido, de video y de imagenes. Busca agilizar muchas de las actividades implicadas en
el andlisis cualitativo y la interpretacion, valiéndose de recursos técnicos que posibilitan
la segmentacion del texto en pasajes o citas, la codificacion y la escritura de
comentarios y anotaciones. Permite, entre otras cosas, integrar toda la informacion con
la que se cuenta, ya sean datos, fichas, anotaciones, etc., facilitando su organizacion, su
busqueda y recuperacion.

Por otra parte, dado que no es posible considerar independencia alguna entre las
fases textual y conceptual, el programa de Atlas.ti se muestra como un instrumento
potente brindando la posibilidad de ir y venir continuamente entre estas dos fases a lo

largo de todo el proceso de analisis.
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Los principales componentes de Atlas.ti son: la Unidad Hermenéutica (archivo
en donde se almacena el trabajo a medida que se va realizando), dentro de ella los
Documentos primarios (son la base del andlisis, o lo que podria llamarse datos brutos),
las citas (segmentos significativos de los documentos primarios), los codigos
(habitualmente el analisis se basard en ellos, son conceptualizaciones, resimenes,
agrupaciones de citas), los memos (0 anotaciones, son comentarios de un nivel
cualitativamente superior realizadas durante el proceso de analisis).

Precisamente, debido a la naturaleza del objeto de nuestro estudio y de las
preguntas que motivan el presente trabajo, fue necesario contar con diferentes fuentes
que nos posibilitaran la recoleccion de una gran cantidad de datos que permitieran
caracterizar y dar cuenta de las diferentes interacciones llevadas a cabo entre los actores
implicados. El trabajo con esta gran cantidad de datos necesitaba ser organizado por
medio de algun tipo de software que facilitara la tarea de analisis y el tratamiento de
toda la informacién con la que se contaba. En este sentido, las herramientas
proporcionadas por el Atlas.ti como procesador de analisis de datos cualitativos, se
constituyeron en elementos fértiles, capaces de aportar maniobrabilidad a nuestra tarea.

Con las herramientas que ofrecia Atlas.ti emprendimos el largo proceso de ir
transformando el material de campo en una exposicion final, cuyo principal desafio es la
definicién del objeto de analisis. Al respecto Elsie Rockwell (1987:34) sefiala que “La
precision conceptual del objeto de estudio, que acompafa las sucesivas reescrituras del
material de campo, permite lograr ese recorte tan necesario en cualquier proceso de
investigacion”.

A continuacion se detallan los momentos y las decisiones que fueron dando
lugar a las sucesivas redefiniciones del objeto de andlisis hasta llegar al recorte del que

habla Rockwell.

3.1. Proceso de trabajo con el Atlas ti

Con la intencion de presentar de un modo claro las distintas instancias que
formaron parte del proceso de construccion del objeto de estudio de nuestro trabajo de
investigacion, decidimos organizar este apartado en 11 momentos. Consideramos que
esta organizacion propicia una lectura mas agil, permitiendo la identificacion y el
acceso practicamente inmediato a las partes componentes de dicho proceso. No
obstante, los distintos momentos que se detallan a continuacién no siguen un orden

temporal, ya que parte de ellos se superponen y en ocasiones van aconteciendo en
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simultaneidad, tampoco existen diferentes grados de importancia entre ellos. Estos once
momentos identificados deben ser considerados, en cambio, como partes

interdependientes, necesarias y conexas de un proceso mas amplio y complejo.

Momento 1

Iniciamos el trabajo con la lectura de los registros recogidos en el aula mediante
notas de campo y grabaciones identificando: los temas matematicos; los recursos y los
saberes que circulan en el aula (se hallaran enunciados o no); todo aquello que nos
permitiera “mirar” elementos que nos dieran pistas del pasaje entre el primero y el
segundo ciclo (interacciones, recursos utilizados, trayectoria del objeto o del recurso); el
uso de vocabulario utilizado por docentes y alumnos para nombrar los temas u objetos
matematicos; los discursos y los conocimientos que circulan; buscando encontrar tanto
en lo explicito como en lo implicito aquello que se identificara desde el docente o desde
los alumnos como “nuevo” o como “viejo”.

Momento 2

Las primeras aproximaciones a los registros nos impusieron la necesidad de
acercarnos a dos grupos diferentes de textos: unos nos permitieron un estudio
matematico de esos objetos (Tirao, 1985; Fregona, 1997), y los otros nos brindaron el
acceso al estudio de temadticas relacionadas al tratamiento de la ensefianza y el
aprendizaje de dichos objetos (Brousseau, 2007; Chevallard, Bosch y Gascén, 1997;
Sadovsky, 2003; Parra y Saiz, 2005).

Momento 3

A partir de estas ultimas lecturas, comenzamos a ampliar la mirada para incluir
temas relacionados con la gestion y el contrato, con el medio (en términos de
Brousseau) y con las interacciones de los alumnos. Iniciariamos entonces un nuevo
recorrido que nos permitiera identificar momentos que dieran cuenta de como se validan
las respuestas de los alumnos, o sea quién y como dice cuando algo esta bien o esta mal,
como interviene el docente para garantizar que todos aprendan lo mismo, cémo se
instala en el aula por primera vez un tema, cémo se manifiestan los alumnos ante lo que
se les presenta como un nuevo objeto, o ante aquello que les representa un cambio en lo
que venian realizando hasta el momento. De estas primeras indagaciones se obtuvo el

siguiente listado de cddigos (el orden es solo de tipo alfabético).
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¢COmo se nombran las cosas?

Adicién por complemento

Agrupamiento

Algoritmo de la adicién

Algoritmo de la sustraccién

Calculos mentales

Calculos mentales con utilizacién de  algoritmos
Contrato

Diferencia numeracion oral y escrita

Divisién Exacta/Inexacta

Division y Multiplicacion: operaciones inversas
El cero

Evocacién: medio

Idea de Multiplicacién

Institucionalizacion

Lectura y escritura de Nimeros Naturales
Modo de presentacion tema nuevo
Multiplicacién como suma simplificada
Multiplicacidn por dos cifras

Nombre nuevo

Numero como medida

NUmero comparacion

Orden

Problema de distribucion
Propiedad conmutativa
Proporcionalidad

Reaccioén ante el contrato
Recursos que circulan

Relacion entre Numeros Naturales
Relacion numeracion escrita-numeracion hablada
Saberes que circulan: Division
Sistema decimal

Sistema posicional

Situaciones problematicas
Sucesion numérica

Suma y resta por redondeo
Sustraccion

Tablas de multiplicar

Multiplicacién/suma repetida Uso de Material Manipulable

Momento 4

Con la obtencién del listado anterior advertimos que se hallaban presentes en él
cuestiones ligadas a diferentes aspectos, y decidimos entonces emprender la tarea de
agrupar los cdédigos en términos de: objetos (Numeracion, Operatoria), gestion de la
ensefianza (Saberes que se consideran disponibles, contrato, evocacion de un medio,
institucionalizacién, lo nuevo y lo viejo, etc.), ambitos de trabajo (Publico y privado).

Momento 5

Luego comenzamos a estudiar temas mas relacionados con la ensefianza y
discutimos diversos textos destinados a docentes (ltzcovich, 2007; Parra y Saiz, 2005;
Lerner y Sadovsky, 2005; Panizza 2006) donde aparecen cuestiones referidas a
recursos, modos de registro de los alumnos, conceptualizaciones acerca de la
vinculacion entre numeracion oral y escrita, etc.

Momento 6

En simultaneo con esta tarea, llevamos a cabo nuestro trabajo con los registros
centrandonos ya en ciertos eventos identificados a partir de los primeros agrupamientos
sefialados en parrafos anteriores.

El trabajo llevado a cabo para destacar eventos nos permitié ademas advertir
otras cuestiones: detectamos que al momento de introducir un tema en el aula, la
docente iba cambiando los recursos utilizados, o reduciendo la complejidad del objeto,
buscando favorecer la participacion de los alumnos. A partir de este hallazgo pensamos
que la maestra, en la medida que reconoce y asume de alguna manera el fracaso en su

ensefianza (Brousseau, 2007), busca demostrar que avanza y lo hace delimitando
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responsabilidades (lo que le compete a ella, lo que es responsabilidad del alumno). Tal
como se explica en el apartado 1.1.3. Una mirada centrada en las interacciones.

Momento 7

Atendiendo a lo dicho en el parrafo anterior, decidimos entonces mirar una vez
mas los registros para centrar nuestro analisis en dos lineas, la primera tendria en cuenta
las explicitaciones de cambios de exigencias y los titulos con contenidos matematicos
propuestos por el docente. Un recorrido muy general por los registros nos obligd a
desistir de este analisis ya que advertimos: las explicitaciones acerca de cambios de
exigencia eran escasas y en todo caso habia que inferirlas; los titulos eran ambiguos
puesto que no era comun identificar objetos matematicos alli y generalmente

enunciaban modos de resolucion de actividades de ejercitacion (por ejemplo: “A pensar”;
“Trabajo solo”; “Resuelve mentalmente”; etc.).

Momento 8

La segunda linea de analisis nos llevé a distinguir tareas y técnicas asociadas (en
el sentido de Chevallard) teniendo en cuenta por quién eran propuestas (docente o
alumnos). Asimismo, seria necesario considerar el reconocimiento implicito del fracaso
en la gestion de la ensefianza, mediante la identificacion de la redefinicion de tareas y de
técnicas propuestas (Tarea Emergente y Técnica Alternativa propuesta por docente). Los alumnos
a su vez, también ejercian sus responsabilidades proponiendo Tarea Emergente y Técnica
Alternativa.

Entonces, al listado de citas y de cddigos existente se le sumaria ahora una nueva
clasificacion: Tarea Propuesta (por la docente), Tareas Emergentes (propuesta por docente o alumnos),
y Técnicas Alternativas (propuesta por docente o alumnos). Este tipo de andlisis daria una idea
muy precisa de la complejidad de la construccidn en vivo de un proyecto de ensefianza
de un objeto matematico y nuestro trabajo de campo se muestra como terreno fértil para
llevar a cabo una tarea de tal tipo, pero excederia ampliamente el marco de un trabajo
final de licenciatura. No obstante, las primeras aproximaciones a ese tipo de analisis se
muestran en la clase del dia 15 de marzo, que se halla a continuacion, en el siguiente
apartado de este capitulo 3.2.Un analisis posible.

Momento 9

Continudbamos entonces en la busqueda de un necesario recorte en la
profundidad del analisis, decidimos abordar una recodificacién identificando y
utilizando las denominaciones de los contenidos que aparecen en los DCP; siempre

dentro del eje “Numeros y operaciones” como ya lo aclaramos.
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Esta decision implico por ejemplo, re-ubicar codigos como “cuantificar la
diferencia”, “numeracion: el cero”, “numeracion: escrituras equivalentes de namero”, inscribiéndolos
dentro de contenidos explicitados en el DCP. Para ello, nos preguntdbamos qué
conocimiento de los presentes en el DCP buscaba la docente ensefiar, usando como
indicio cudl era la técnica exigida. Asi por ejemplo, las citas referidas a “cuantificar la
diferencia” fueron incluidas dentro de codigos de la familia operaciones pertenecientes a
suma o a resta segun cual fuera la técnica exigida (ensefiada) por la docente. Con el
mismo criterio fueron resueltas las dudas de codificacion de los restantes codigos
mencionados.

Quedaron establecidas entonces dos grandes familias en los cédigos referidos a
temas u objetos matematicos: “Numeros” (Sistema de numeracion; Lectura y escritura de nimeros;
etc.) y “Operaciones” (situaciones problematicas, propiedades de las operaciones). Pero ademas
anticipamos para esta Ultima familia algunos agrupamientos de codigos que no se hallan
explicitados como contenidos de los DCP como por ejemplo: “Construccién del algoritmo
(de la suma y de la resta) hasta cuatro cifras/mas de cuatro cifras”. LOS grupos de cddigos que se

establecieron en este nuevo momento de trabajo fueron:

SUMA y RESTA:

e Situaciones problematicas

e  Estrategias de célculo:
Oral
Escrito

e Construccion de algoritmos:
Hasta 4 cifras (conocimiento “viejo”)
Mas de 4 cifras (conocimiento “nuevo”

MULTIPLICACION y DIVISION:

e Situaciones problematicas

e Estrategias de célculo:
Oral
Escrito

e  Construccioén de algoritmos:

Digitos (conocimiento “viejo’)
Bidigitos (conocimiento “nuevo”

PROPIEDADES DE LAS OPERACIONES

Momento 10

Asimismo decidimos, por la redefinicion de la intencion anterior de develar la
construccion del proyecto de ensefianza y su revision ante sus “fracasos”, dirigir nuestra
mirada al proyecto de ensefianza de la docente excluyendo sus sucesivas revisiones. Por

ende, la anterior distincion al interior de esas dos grandes familias (“Numeros” Yy
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“Operaciones”) entre tareas propuestas y tareas emergentes ya no fue considerada.
Ademés esta mirada centrada en el proyecto de ensefianza de la docente, supuso
nominar las tareas y técnicas que circulaban en la clase en funcion de este proyecto, es
decir, usamos como referente las tareas propuestas por la docente y las nombramos en
funcién de la técnica que ella asociaba a la resolucion de esta tarea. Entonces, al interior
de estas dos grandes familias se redujeron las clasificaciones de cddigos, y
desaparecieron las distinciones entre: tarea propuesta y tarea emergente; técnica asociada
(propuesta por la docente) y técnicas asociadas o alternativas (propuestas por los alumnos).

Consideramos que seria importante incluir algunos de los comentarios acerca de
las decisiones vinculadas a esta Gltima clasificacion: pudimos observar en los registros
que aquello que es tratado como “Situaciones problematicas” SON en general "escenarios” ya
que el trabajo publico del aula se orienta a técnicas de calculo. No obstante,
preservamos esta nominacion para distinguirlo de "las cuentas peladas™ (Parra y Saiz,
2009: 15)'2. Por otra parte, si bien las “Estrategias de célculo” forman parte de la
"Construccion de algoritmos”, decidimos distinguirlos en grupos diferentes de cddigos, ya
que este ultimo aparece como un contenido en los DCP y no hay vinculacion explicita
con las propiedades. En lo que respecta a las "Propiedades”, en los DCP aparecen
vinculadas a la “busqueda de regularidades”, al “analisis de tablas”; mientras que en las clases la
“propiedad conmutativa” aparece COmoO Uuna <“estrategia de calculo”; Y la “composicién y
descomposicion de nameros” € vincularia con la propiedad asociativa de la suma o de la
multiplicacion, no tiene el status de propiedad™.

Momento 11

Finalmente, siguiendo con la basqueda de un criterio de corte que nos permitiera
profundizar en el trabajo de analisis a la vez que avanzar hacia la comunicacion de los
resultados, pusimos atencién en aquello que se pudo dilucidar a partir de las pistas que
nos fueron mostrando, por un lado las dos fuentes de indagacion con las que
contabamos (registros de clase y DCP), y por otro, la voz del docente recuperada a
través de entrevistas.

Segun el analisis realizados de los DCP (véase capitulo 2), el desafio estaba
centrado principalmente en la ensefianza de los algoritmos de la multiplicacion y de la

division por bidigitos; en la apropiacion de nuevas estrategias y técnicas de resolucion;

12 Expresion utilizada para referirse a cuentas que no estan acompafiadas de enunciados, o de situaciones
problematicas.
13 Véase Capitulo 2.1 “Analisis didactico de los Disefios Curriculares Provinciales”
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y en el trabajo con datos e incdgnitas sobre situaciones problematicas. Desde el discurso
de la docente, y segun lo demostrara el recorrido por los registros de clases, esta
centralidad estaba puesta en la ensefianza de la operatoria de la multiplicacion y la
division con bidigitos, que ella nombrara como “contenidos fuertes”** en una de las
entrevistas realizadas.

A partir de dichas consideraciones, organizamos nuestro trabajo en torno a la
descripcion y analisis de los procesos e interacciones que se despliegan en un aula de 4°
grado de matematica, en relacion a los ndmeros naturales y sus operaciones
(multiplicacion y division por bidigitos), teniendo en cuenta la gestion del docente y las
acciones que los alumnos realizan frente a la presentacion y el tratamiento de esos

objetos.

3.2 Un andlisis posible

Como anticiparamos en el apartado anterior, daremos cuenta aqui de uno de los
intentos de analisis abandonado por su complejidad pero del que creimos conveniente
incluir un ejemplo para mostrar sus posibilidades. Para ello, recuperaremos el analisis
realizado de la clase del dia 15 de marzo™ en el que se pone en evidencia su fecundidad
para dar evidencias de sucesivas redefiniciones del proyecto de ensefianza de la docente
ante situaciones quizas de asuncién del fracaso del proyecto inicial, mediante la
codificacion de las sucesivas tareas propuestas y sus adecuaciones (tarea emergente) Yy la
dindmica de interjuego entre la técnica exigida/ensefiada por la docente y las propuestas
por los alumnos. A continuacién presentamos el registro de la clase mencionada con el
andlisis efectuado empleando el software atlas.ti, con una reconstruccion analitica

posterior de su segmento inicial.

Y D: (...) multiplicacion por dos cifras y division por dos cifras es un contenido fuerte de 4°.
(Transcripcién primera entrevista: 2)
'3 Transcripcion de observaciones; clase 15 de marzo
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P 3: 3-observaciéon 1 15 de marzo.txt

Fecha: Jueves 15 de marzo de 2007

Duracion de la clase: 10:30 hs a las 12:15 hs (Dos ultimas horas)
Referencias:

? D = Docente

? A= Alumno

?  As = Alumnos

? O = Observador

O: La primera media hora aproximadamente estuvo dedicada al repaso oral de
una clase introductoria que habia sido desarrollada el dia lunes durante el
encuentro anterior segun lo sefialé la maestra.

D: (Se acuerdan cémo eran los nimeros que estuvimos viendo la clase pasada?
Andrés: Vimos nimeros muy largos, los DNI de nosotros.

D: (Te acordéas del tuyo?

Juan Cruz: Si, 41. 034. 297

O: La maestra lo anota en el pizarrén

D.N.I:

41. 034. 297

Franco: ey se... ¢y vos qué nimero tenés en DNI?

D: dieciséis millones....

Brian: j¢Antes de Cristo?!

D: Nooo!... un poco después

O: risas

Javier: (Y quién tendra el nimero uno de documento?

Germano: Adan

O: la maestra se sonrie, y sugiere que...

D: Volvamos al DNI de Juan Cruz ¢Cémo lo leemos?

O: No parece haber un gran consenso entre si se lee “cuatrocientos diez mil...” o

“cuarenta y un mil...” o “cuatro millones...” La maestra les va marcando los puntos

entre la centena y la unidad de mil; y entre la centena de mil y la unidad de
millones.

D: Los puntos marcan posiciones, y recuerden que para leer, agrupamos de cada
tres lugares. Entonces tenemos el DNI

41. 034.297; nos fijemos en las Ultimas tres cifras 297 ;Cuanto vale el 7?
Brenda: 7 unidades

D: bien!! Y el 9?

Juan Cruz: 9 decenas; y 2 dos centenas

D: Muy bien!! ;Qué pasaria si yo corto el nimero y lo dejo asi

034. 297?

O: Se hace un silencio general por unos segundos.

D: Miren bien ;es necesario poner el cero aca?

As: noooo no se empieza con cero, no vale nada!!!

D: Ah, si no vale nada entonces yo tampoco lo voy a poner aca...

41._34. 297

O: nadie dice nada

D: ¢Qué les parece... puedo hacer eso?

As: Si, no;

O: responden dudando

D: Probemos de un modo y del otro: 41._34. 297; 41.034. 297.... Paso a paso,
agrupemos de a tres y luego leamos juntos.

O: los alumnos le van dictando mientras la maestra escribe en el pizarrén:
“cuatro, punto, ciento treinta y cuatro, punto, doscientos noventa y siete. Luego
cuarenta y uno, punto, cero treinta y cuatro, punto....

As: 4.134. 297y 41.034. 297

D: {Qué pas6?

Nacho: el segundo es mas largo

D: ¢Por qué?, ;qué tiene ese que no tenga el otro?

Brenda: no tiene el O (cero)

D: ¢pero entonces vale o no vale el cero? A ver vamos a ver algo mas y después
me lo contestan

O: comienza a trabajar con los valores posicionales

D: ¢Cuéanto vale el 7 acd, en este nimero de DNI? ;Y el 9?

A: 9 decenas

D: y qué quiere decir que tengo 9 decenas

As: noventa, noventa

D: Eso es!! Novental... porque agrupa nueve grupos de diez

O: sigue asi con los deméas nimeros- 2 = 200; hasta llegar al cero, y finalmente
se llegd a la conclusion de que el cero, en este nimero de DNI, estaba
representando a las centenas de mil y que habia que escribirlo para que... “no nos
falte ninguna posicion”

D: Ahora les pregunto... ;Se repite alguna cifra en el DNI?

As: Si; no...

<continued by> 2:1
<continued by> A80
<continued by> 3:§1
3:35 <continued by’
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ﬁ Numeracién: lectura y escritura: TP~ ﬁ Gestidén: evocacidn

de un medio

Mi numero de DNI

* ¢Para qué sirve? ¢Saben su nimero de
DNI?

* Lo escribimos cada uno en nuestro
cuaderno y lo aprendemos a leer
(Aparecen las unidades de millon)

* Yo les escribo el mio y lo comparamos
con el de ellos. Sacamos conclusiones.

£ Numeracion: lectura y escritura: TeA (A/D)~

3:46 <continued by>
B ME - 02/10/09

|"Ios puntos marcan posiciones"

ﬁ Numeracién: lectura y escritura: TE(D)~

3:46 <continued by>

<continued by> 3:32
<continued by> 3:
inued by> 3:33

:| £ Numeracion: lectura y escritura: TeA (A/D)~

<continued by> 3:33
3:44 <continued by>

ﬁ Numeracién: lectura y escritura: TeAl (D)~

3:32 <continued by>
3:44 <continued by>
&2 ME - 02/10/09 [1]

TeAl: identificar el valor posicional
de cada cifra del numero
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P 3: 3-observacién 1 15 de marzo.txt Page: 2/5

D: Algun otro que me diga su DNI

Lourdes: yo 40. 419. 653

D: ¢Hay algin nimero que se repita?

Franco: Si, el cuatro

D: ¢y son iguales, valen lo mismo?

O: Una vez més los valores representativos de cada cifra en el nimero de DNI

D: Entonces... ;cudl de estos “4 (cuatro)” es el mayor?

As: El que esta primero

D: (Cudl de lo dos DNI es el mayor? 40. 419. 653 o 41.034. 297

Franco: El de Lourdes porque termina en 653, en cambio el de Juan Cruz en 297
D: ¢Alguien opina igual que Franco?

Juan Cruz: Si pero el mio empieza con cuarenta y uno (41) y el de Lourdes con
cuarenta (40)

D: ¢Entonces cudl es la cifra que me dice a mi cual es el mayor nimero?

Brenda: Ah! hay que fijarse en los millones

D: En estos DNI si, pero hay que tener en cuenta que siempre las primeras cifras
son las que mandan... son las jefas... pero ;c6mo?... si aca son iguales ¢0 no? los
dos DNI comienzan con 4 ... ;0 me equivoco?

Juan Cruz: Si pero el que le sigue es mas grande, es “uno” y el otro es “cero”.

D: Ahora quiero que otro de ustedes me diga su DNI si piensa que es mas grande
que estos dos.

Andrés: cuarenta y uno, nueve... (41.9...)

O: la maestra le ayuda con la lectura 'y luego pregunta a la clase...

D: (Estara bien?... ;Si, no? ;Por qué?

O: Repite la actividad, ahora con uno que sea menor

O: luego coloca la fecha en el pizarrén

Jueves quince de marzo

D: les voy entregando una copia para que vayan leyendo detenidamente y luego
resuelvan. Tiene que quedar pegado en la carpeta.

® Cstas son bos colectives que Flarengio wso haditudimente:

o Parair a lo escuele fene gue tormar la linea cuwd

fumerg g trayer gue 500 impar Y messt o
& Porair a la clase de Inglés, el naimers que na supera los
200 pero estd por endimd de
® 5i quiere wasitar a su abuela

o lleve el que séle

tiene dos cifFas
= oo OE SU amigd
# Poro llegar a la cosa it}

merior gue 520

Anila Vo en

la linea meyas que 500, por

il anrd

itae encontrd el colective gue la

Siguiendo la: pr
en cadd (ae
o A lo escuela lo fleva el cotedtive | - - - -

o Fl dig cue bene Inglés, tomael _ __ _ -

& Cugndo wo @ visitar g suebuelevaenel . _ .-

|z lnwita & su EOER, €2

‘ a Si s omige

O: Los alumnos leen la actividad, se percibe poca perseverancia, un alto
porcentaje de los alumnos parece desanimarse si “no entienden” a primera vista,
tienen un tiempo para resolver que no parece estar convenido de modo objetivo,
sino que llegado el momento en que el docente considera que es pertinente,
comienza a hacer una puesta en comdn.

N g Numeracién: descomposicién: TE (D)~

ME - 22/03/10 |comparacion del valor posicional de la
misma cifra. Pareciera ser una tarea que
emerge de la necesidad de reforzar la
- técnica alternativa propuesta (identificar
el valor posicional de cada cifra)

: Numeracién: comparacién: TE (D)~ 3:37 <continued by
Numeracién: comparacion: TeAl (A)~ <continued by> &

| €% Numeracion: comparacién: TeA (A/D)~

<continued by> 3:35 técnica asentada
I8 ME - 02/10/09 [4] probablemente en una
"las primeras cifras son interpretacion que el alumno
las que mandan" hace de la técnica dada por la
- maestra para organizar la

lectura de nos. grandes. El

143 Numeracion: comparacién: TE (D)~ |alumno compara el primer

_ <continued by> 3:35 grupo de tres cifras que es
3:40 <continued by> reconocido cuando se agrupa

para leer (c,d y u).

:| ﬁ Numeracién: comparacién: TE (D)~
<continued by> 3:35
<continued by> 3:39

£ Numeracion: comparacién: TP~
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P 3: 3-observaciéon 1 15 de marzo.txt

Durante la resolucién de las actividades, la maestra va pasando por los bancos de
quienes le van solicitando ayuda, y de tanto en tanto levanta su voz para decir
cosas como las siguientes:

D: Ya saben que quiero que hagan y dejen todas sus cuentas en las carpetas ,
mientras mas cuentas yo vea mejor.

O: luego de pasado cierto tiempo, la maestra propuso que “vamos a hacer una
autocorreccion”.

A cada respuesta que ofrecen los alumnos la maestra pregunta “;Por qué?... ¢
Cémo lo hiciste?... ;Como te diste cuenta?”

Les pidié ademds que para la autocorreccion “no hagan trampas”, “si se han
equivocado, no borren y pongan el resultado correcto encima, sino que lo ponen
al lado”, “ese error nos ayuda a aprender”

O: Algunas respuestas que los alumnos fueron dando durante la puesta en comin
fueron las siguientes:

Pista N° 1

Brenda: yo puse el quinientos diecinueve

D: Por qué

Brenda: Porque hay dos con quinientos pero dice que es impar entonces es este.
Pista N°© 2

Juan Cruz: Es el ciento ochenta.

D: Por qué

Juan Cruz: Porque es méas grande que el cien, y no llega a doscientos.

Pista N° 3

Franco: El sesenta y nueve es el Gnico con dos cifras que hay.

Pista N° 4

Franco: Es el Unico que queda

D: ah, entonces por descarte!, pero ;qué dice la pista?

Franco: mayor que quinientos, par y menor que quinientos veinte

O: la maestra les entrega una nueva actividad fotocopiada

e el el

4 @ Eites son las |oealidedes vandidas en las vacaciones:

—_ :
|PICIEMBRE | 7.512
[ENERQ 7.125

éFEERER‘D T.25

A) SEn qué mes fue mds
gente al cine?

B ;Y mengs?

€) sCudntas personas menos Fuaron en febrero que en

diclembre?

2 @ Los emplacdos de Lz boleteria guardan les talones de las
antradas vendidas en paquetes de 100 y guande junten 0
pagustes los ponen en bolsas.

@ ;Cudritos talones habrd en una balse?

& ;Cudntas talones les falteron en enero para llanar |
boisas?

& En febraro, jcudntos talones les zabraran despuds de
i
llenar 7 bolsas?

Page: 3/5

]ﬁ Gestion: exigencia de cuentas escritas

] #£y ™E - D 10/10/08 [16]
B2 ME - F 17/09/09 [3]

Me hace pensar.... esto mas lo de la técnica de
comparacion / lectura de los DNI... $no sera en
este transito del 10 al 20 ciclo que la D.sostiene
que se deben producir generalizaciones /
explicitaciones de saberes usados en el primer
ciclo y la via de generar saberes generales
reutilizables seria la produccion de técnicas?
EPISODIO PARADISCUTIR CONLA DOCENTE

Numeracién: comparacién: TP~
Numeracién: cuantificar la diferencia: TP (D)~
ME - 02/10/09 [5]

&2 ME - 02/10/09 [6]
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P 3: 3-observaciéon 1 15 de marzo.txt

O: Conversaciones entre Juan Cruz y Andrés al momento de resolver los
ejercicios:

Juan Cruz - “No entiendo la cuarta”
Andrés -Suma, resta, dividi... multiplica!!!
Juan Cruz -Ah!! Ahora caigo... tenés que hacer cien por diez y eso te da mil.

O: Para la puesta en comun y autocorreccion: La modalidad parece ser siempre la
misma: preguntas acerca de porqué les parece que es asi, etc.

Algunas respuestas:
Consigna N° 1 ] gy ME -F17/09/09 [3]

D: ¢Alguien pude leer la primera consigna?

Andrés: (Lee y responde)...“Diciembre”

D: y como lo supiste

Andrés: Tiene el nUmero mas grande

D: (Coémo te diste cuenta? ;Cual es la cifra que me lo indica?

Juan Cruz: los quinientos (500) son mas que los doscientos (200) y los cienes
(100)

Consigna N° 3 22 ME - D 10/10/08 [17]

D: Antes de contestar piensen un poco... en la “C” ;la respuesta es un nimero o

una palabra?

As: Ndmero, palabra

Brenda: un nimero

D: Claro!! Un namero;¢Alguien lo hizo? (Se hace un silencio) ¢Qué es lo que tengo

que saber antes de resolver lo que me esta pidiendo?

¢Qué datos tengo?

Brenda: que en febrero hay menos entradas que en diciembre

D: (Cuéantas entradas hay en Febrero? (Va anotando en el pizarrén)

As: siete mil doscientos cincuenta y uno (7. 251)

D: ¢y cuantas en Diciembre?

As: siete mil quinientos doce (7. 512)

D: (Cuando fueron mas?

As: En diciembre

D: ¢Pero necesito saber cuantas personas menos en Febrero que en diciembre? ¢, :| ﬁl ME - D 10/10/08 [18]
Entonces qué es lo que tengo que hacer para saber?...

Jimena: Una resta

D: ¢qué resto? _

O: Jimena le dicta y la maestra escribe en el pizarrén ﬁl ME - D 10/10/08 [19]

7512

D: ¢(Estan bien ubicados los nimeros?

Juan Cruz: Si porque el mayor va arriba

D: Si pero esto es asi porque... ;Le puedo quitar algo a nimero menor?
As: iNo!

Consigna N° 4 ] 4:28 <continued by>

O: Para comenzar a resolver esta consigna pidié a Brenda que leyera en voz alta y
fue haciéndole preguntas para su interpretacion

D: (Cémo organizan los boletos que van vendiendo?

Brenda: En paquetes de a cien boletos

D: (Y después qué?

Juan Cruz: Cuando ya tienen diez paquetes los ponen en una bolsa
D: Entonces vos me decis que en una bolsa va a haber siempre diez paquetes y
que cada paquete va a tener... ;cuantos boletos?

Juan Cruz: mil

Brenda: No!! Cien

D: cien... entonces ¢cuantos bo-le-tos hay dentro de una bolsa?
Juan Cruz: tenés que hacer cien por diez igual a mil

(100 x 10 = 1 000)

O: la maestra hace un dibujo en el pizarrén...

Page: 4/5
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279
280 D: bueno, supongan que esto es una bolsa, y que lo que esté adentro son los g Gestion: modos de presentar un objeto~

paquetes. ME - 10/10/08 [20]
281

Hacer esa representacion muestra que hay un
reconocimiento implicito por parte de la docente
del fracaso en la interpretacion por parte de los
alumnos de la expresion oral de un nifio.
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298 0O: son6 la campana de salida.
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Como puede observarse en el registro™® y su codificacién, pueden establecerse
diversos segmentos en la clase tomando como criterio de delimitacién el cambio de
tareas propuestas. Asi habria un segmento inicial (que seré objeto de nuestro analisis) en
el que la dindmica de trabajo es oral y en forma publica en torno a la discusion de la

resolucion de una tarea retomada del dia anterior, que se detalla a continuacion:

Mi nGmero de DNI
* ;Para qué sirve? ;Saben su nimero de DNI?
* Lo escribimos cada uno en nuestro cuaderno y lo aprendemos a leer (Aparecen las unidades
de millén)
* Yo les escribo el mio y lo comparamos con el de ellos. Sacamos conclusiones.
Transcripcion de observaciones; clase 15 de marzo*’

La técnica asociada a esta tarea, es decir propuesta/exigida por la docente, es el

uso de marcas gréaficas de la escritura de los nimeros (los puntos) para su lectura:

D: Volvamos al DNI de Juan Cruz [41. 034 .297] ;Como lo leemos?

O: No parece haber un gran consenso entre si se lee “cuatrocientos diez mil...” o “cuarenta y
un mil...” o “cuatro millones...” La maestra les va marcando los puntos entre la centena y la
unidad de mil; y entre la centena de mil y la unidad de millones.

D: Los puntos marcan posiciones, y recuerden que para leer, agrupamos de cada tres lugares.

Esta técnica exigida genera, para su entendimiento, la primera tarea emergente
propuesta por la docente, la identificacion del valor posicional de las cifras del nimero a

leer:

D: Entonces tenemos el DNI 41. 034 .297; nos fijemos en las Gltimas tres cifras 297 ;Cuéanto
vale el 7?

Brenda: 7 unidades

D: jiBien!!' Y el 9?

Juan Cruz: 9 decenas; y 2 dos centenas

D:jiMuy bien!!

Esta ultima tarea es incorporada ademas por la docente para discutir/controlar

aquellas escrituras con ceros intermedios, instaurandose como técnica alternativa:

D: jjMuy bien!! ; Qué pasaria si yo corto el nimero y lo dejo asi 034 . 297?
O: Se hace un silencio general por unos segundos.

D: Miren bien ¢es necesario poner el cero aca?

As: Noooo no se empieza con cero, no vale nada!!!

D: Ah, si no vale nada entonces yo tampoco lo voy a poner acé... 41. 34. 297
O: Nadie dice nada

D: ;Qué les parece... puedo hacer eso?

As: Si, no;

O: Responden dudando

D: Probemos de un modo y del otro: 41._34. 297; 41.034. 297.... Paso a paso, agrupemos de a
tres y luego leamos juntos.

18 Transcripcion de observaciones; clase 15 de marzo
7 Fragmento extraido de planificacion de la docente
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O: Los alumnos le van dictando mientras la maestra escribe en el pizarrén:

“cuatro, punto, ciento treinta y cuatro, punto, doscientos noventa y siete. Luego cuarenta y
uno, punto, cero treinta y cuatro, punto....

As: 4. 134,297y 41.034. 297

D: {Qué pas6?

Nacho: El segundo es mas largo

D: ¢Por qué?, ;qué tiene ese que no tenga el otro?

Brenda: No tiene el 0 (cero)

D: ¢Pero entonces vale o no vale el cero? A ver vamos a ver algo mas y después me lo
contestan

O: Comienza a trabajar con los valores posicionales

D: ¢Cuanto vale el 7 ac4, en este nimero de DNI? ;Y el 9?

A: 9 decenas

D: Y qué quiere decir que tengo 9 decenas

As: Noventa, noventa

D: jiEso es!! Novental... porque agrupa nueve grupos de diez

O: Sigue asi con los deméas nimeros- 2 = 200; hasta llegar al cero, y finalmente se llegé a la
conclusion de que el cero, en este nimero de DNI, estaba representando a las centenas de mil
y que habia que escribirlo para que... “no nos falte ninguna posicién”

Esta técnica alternativa pareciera demandar su consolidacién mediante tareas
emergentes de comparacion (del valor posicional de cifras iguales al interior de un

namero, de nimeros de DNI):

D: Ahora les pregunto... ;Se repite alguna cifra en el DNI (se refiere al de de Juan Cruz: 41.
034 .297?

As: Si; no...

D: Algan otro que me diga su DNI

Lourdes: yo 40. 419. 653

D: ¢Hay algin nimero que se repita?

Franco: Si, el cuatro

D: ¢y son iguales, valen lo mismo?

O: Una vez més los valores representativos de cada cifra en el nimero de DNI

D: Entonces... ;jcudl de estos “4 (cuatro)” es el mayor?

As: El que esté primero

D: ¢{Cudl de lo dos DNI es el mayor? 40. 419. 653 0 41.034.297 (...)

D: Ahora quiero que otro de ustedes me diga su DNI si piensa que es mas grande que estos
dos.

(...) O: Repite la actividad, ahora con uno que sea menor

La reiteracion propuesta por la docente de esta tarea emergente deviene de la
intervencion de un alumno (Franco) que propone una técnica alternativa para comparar
numeros (comparar los numeros del grupo “c.d.u”) que es incorrecta. Esta técnica
erronea probablemente esté asentada en una interpretacion que el alumno hace de la
técnica dada por la maestra para organizar la lectura de nos. grandes, dado que el
alumno propone comparar el primer grupo de tres cifras que es reconocido cuando se
agrupa para leer (c, d y u):

D: ¢Cual de los dos DNI es el mayor? 40. 419. 653 0 41.034.297
Franco: El de Lourdes porque termina en 653, en cambio el de Juan Cruz en 297
D: ¢Alguien opina igual que Franco?

Juan Cruz: Si pero el mio empieza con cuarenta y uno (41) y el de Lourdes con cuarenta (40)
D: ¢Entonces cudl es la cifra que me dice a mi cudl es el mayor nimero?
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Brenda: Ah! hay que fijarse en los millones

D: En estos DNI si, pero hay que tener en cuenta que siempre las primeras cifras son las que
mandan... son las jefas... pero ;como?... si acd son iguales ;0 no? los dos DNI comienzan con
4 ... (0 me equivoco?

Juan Cruz: Si pero el que le sigue es mas grande, es “uno” y el otro es “cero”.

Este recorrido analitico que consideramos en su momento, muestra su
potencialidad para dar cuenta de las redefiniciones que la docente fue realizando a su
proyecto inicial a partir de reconocer sucesivos fracasos. No obstante, ante la
complejidad que el abordaje de este analisis presentaba, la fecundidad del material
empirico nos permitié realizar nuevas miradas, nuevas redefiniciones, para proponer
luego otros posibles analisis. Tal como lo anunciaramos en la reconstruccion realizada
en el apartado anterior, la version final del recorte analitico se centr6 en torno a objetos
matematicos considerados como conocimientos fuertes por la docente y considerados
como propios del segundo ciclo desde los DCP. En los capitulos 4 y 5 se presentan el

analisis y las reflexiones que se desprenden de este ultimo recorte.
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CAPITULO 4

Hallazgos en torno a los problemas

Si bien en el desarrollo del texto ya hemos mostrado resultados sobre diferentes
aspectos del trabajo, en los capitulos 4 y 5 hablamos de “hallazgos” para jerarquizar las
reflexiones que surgen del analisis sobre la ensefianza de los algoritmos de
multiplicacién y divisién por bidigitos. Sin duda este contenido tiene tradicionalmente
una gran importancia en las practicas de ensefianza a partir de cuarto grado en la escuela
primaria. Ya vimos también en la seccion 2.1 de este trabajo que en los DCP del
segundo ciclo en el eje “Numeros y operaciones” Se explicita “Construccion de algoritmos de
la multiplicacion y division con el multiplicador y el divisor bidigitos.” La docente manifesto
trabajar con los NAP y también con el documento provincial, y expresé la preocupacion
que tiene, junto a las maestras del segundo ciclo, de secuenciar el desarrollo de ese
tema.

Al respecto, en una de las entrevistas la docente sostiene:

D: (...) Otra cosa muy importante son los acuerdos internos que se hacen en la escuela, eso

tiene mucho que ver. Por ejemplo, con (nombra a una maestra), que esta en quinto y sexto, ya

hemos acordado que yo, de cuarto grado se los voy a pasar a quinto, sabiendo multiplicar y

dividir por dos cifras... dividir sobre todo, con veintiuno (21), treinta y uno (31); treinta (30),

cuarenta (40); y ella se va encargar en quinto y en sexto que dividan por dos cifras, y la

segunda distinta de uno y de cero. La idea es que ellos aprendan bien el mecanismo (...).
Transcripciodn primera entrevista: 4

Y al volver sobre esa secuenciacion, en otra entrevista, afirma;

E: (...) (COmo es que pudieron acordar con la maestra de quinto grado la decision de asumir el
criterio de ensefiar, en cuarto a multiplicar y dividir, por lo menos por 20; 21, 30, 31, etc.? (...)

D: Porque nos parecié mas facil cuando empezabamos con los algoritmos, tomar con el 1; y no
mezclarselos con otros... porque multiplicar por uno, implica menos complicaciones que
multiplicar por tres, por cuatro o por cinco en las unidades. (...) jFue una decisién muy casera!
De ir viendo, y por mi mama también que ella era docente, y siempre me decia “cuando vos
dés divisiones empeza con 20; 30; 40 y después segui con 21; 31; 41...” Porque la division asi
es mas facil, no tienen que “pedir” ese famoso “pedir”.

Transcripcién segunda entrevista: 4
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Este es el discurso de la docente tiempo después de haber dictado las clases que
constituyen nuestro trabajo de campo, sin embargo, a pesar del tiempo transcurrido y la
reconstruccion posterior que la docente pudo hacer, veremos como en grandes lineas ese
es su proyecto y asi lo lleva a cabo, al menos para introducir las técnicas por bidigitos.

Como lo manifiestan las categorias distinguidas en el estudio realizado con
ayuda de Atlas.ti'®, hay numerosos contenidos tratados en el aula durante el periodo en
que se llevd a cabo el trabajo de campo. Entre ellos, lectura y escritura de nimeros
naturales, algoritmo de la adicion, algoritmo de la sustraccién, calculos mentales, etc.

Decidimos iniciar el analisis de la multiplicacién y de la division a partir de la

clase del 26 de abril*®

donde la docente, valiéndose de un juego que le permite obtener
una tabla de datos, recupera la multiplicacion por digitos como una manera econémica
de resolver una suma reiterada. La Ultima clase que tomamos como fuente de datos
corresponde a la transcripcion de audio del dia 1 de noviembre?; lo cual no significa
que el tema esté acabado en ese afio lectivo. Ademas, es bien conocido que el proceso
de ensefianza de esos algoritmos con nimeros naturales y luego con nimeros decimales
es a largo plazo e incluye los primeros afios del nivel secundario. El recorte abarca hasta
ese momento porque en las clases siguientes se trabajan otros temas (fracciones,
geometria, etc.) que nos descentran con respecto al estudio del proyecto de ensefianza

de la docente sobre los algoritmos.

A los fines de favorecer la comunicacion de las decisiones tomadas en el
desarrollo de la secuencia, distinguimos dos grandes momentos en las lecciones
destinadas a la ensefianza de esos algoritmos: un tiempo en el cual la docente plantea
problemas —ya discutiremos en qué sentido lo son- para instalar los célculos y luego
otro tiempo donde la leccion se convierte en un espacio de ensefianza de una
determinada técnica para resolver esos célculos. Oportunamente estableceremos
vinculos entre ambos momentos, tomando a su vez las referencias de lo sucedido en las
clases (a las que identificamos por la fecha en que se dictaron) y parte de las distintas
entrevistas realizadas a la docente observada.

Segin los momentos antes sefialados, analizaremos en este capitulo los

problemas que se refieren a la multiplicacion y a la division, y en el capitulo 5 los

18 \gase seccion 3.1.
19 Transcripcion de audio registro N° 9.
20 Transcripcion de audio registro N° 38
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caminos de ensefianza de las técnicas de calculo respectivas. La distincion entre esos
tiempos de trabajo en el aula no es tajante, generalmente en la seccion de anélisis de los
enunciados incluimos las interacciones publicas que permiten a toda la clase distinguir
cual es la cuenta que los resuelve, y en el camino de la técnica necesitamos recuperar
dichos enunciados que sirven de sustento para el desarrollo de las técnicas
convencionales correspondientes.
La lectura reiterada de los registros y el trabajo de anélisis con recursos informaticos
nos llevaron a hacer una distincion al interior de cada uno de los momentos sefialados,
en particular el que corresponde a este capitulo relativo a los problemas.
Discutimos brevemente con qué sentido en la escuela se habla de un “problema de
multiplicacién” o “problema de divisién”. Pero ademas, en el intento por atrapar la
I6gica de la secuencia propuesta por la docente, distinguimos secciones segun el tipo de
numeros que involucraba la cuenta correspondiente al enunciado dado. Resultaron
entonces tres apartados, desarrollados oportunamente, pero de los cuales esbozaremos
su contenido:

4.1.1. Problemas de multiplicacion y de divisién, resolucion oral y escritura del
calculo
Aqui incluimos los enunciados que retoman multiplicaciones y divisiones por digitos y
por multiplos de 10. La docente plantea el enunciado, lo discuten publicamente, deciden
cual es el calculo que permite hallar la solucion y registran esa cuenta.

4.1.2. Problemas que acompafian la presentacion de la técnica convencional de
la multiplicacion por bidigitos
En la seccién anterior los bidigitos eran maltiplos de 10, los enunciados agrupados en
este apartado, introducen multiplicaciones por bidigitos seleccionados bajo ciertas
condiciones.

4.1.3. Problemas que acompafan la presentacion de la técnica convencional de
la division por bidigitos
Seleccionamos en este apartado los enunciados que responden a una division, donde el
divisor tiene dos digitos, tomados también con las restricciones explicitadas durante la

entrevista.

Discutimos a continuacion el estatus de los enunciados planteados y analizamos

cada una de las secciones anunciadas.
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4.1. Problemas como escenario

Los problemas son, para los matematicos, el corazén de su actividad. En la
ensefianza esa posicion no siempre fue tan clara, pero hay coincidencia a partir de la
década de 1980 que la actividad de resolucion de problemas es una herramienta
fundamental para realizar en las aulas la concepcion de la mateméatica como una
actividad humana, cultural y social.

Si bien no haremos aqui una discusion en profundidad acerca de qué es un
problema y qué significa la “resolucion de problemas”, necesitamos tomar algunos
elementos que nos permitan justificar la eleccion de ese término para analizar el
proyecto de ensefianza de la docente observada?.

Tanto en resultados de investigacion como en materiales destinados a la difusion
para docentes existe cierta coincidencia en remarcar que un problema es tal si se
presenta al resolutor como algo que le causa perplejidad. Asi, en términos de Itzcovich
(2007:12),

En definitiva, podemos decir que un problema es tal en la medida que invita a un desafio y a la
toma de decisiones en donde los conocimientos de que se disponen no son suficientes, pero
tampoco son tan escasos. La situacion debe estar ubicada en el centro de la balanza entre lo
“nuevo” por producir y lo “viejo” que ya se sabe.

Parra y Saiz (2007: 18), en un sentido proximo, contextualizan la definicion en
el &mbito escolar:

Un problema (en la escuela) es una situacion en la que hay algo que no se sabe pero se puede
averiguar. No se dispone de la solucién (si ya se dispone no es un problema), pero se cuenta
con algunas herramientas para empezar a trabajar. Un problema es un desafio para actuar.
Tiene que permitirles a los alumnos imaginar y emprender algunas acciones para resolverlo.

Los enunciados que propone la docente observada, ya lo veremos en detalle, dan
cuenta de la intencidn de crear un escenario donde se instale publicamente una cuenta a
resolver. Generalmente los alumnos, mas precisamente algunos de ellos, responden
correctamente cual es la operacion que resuelve la cuestion, pero el desafio para la
docente estd en recuperar para toda la clase lo que ya se sabe al respecto (cuando se
trata de productos y divisiones por digitos), o comunicar de un modo efectivo los
algoritmos estandar cuando es por bidigitos.

¢Por qué hacemos esta interpretacion? Esto especificamente no fue tratado en las

entrevistas, pero notamos que los enunciados propuestos por la docente, aunque

2! para profundizar en ese tema, entre otros Polya (1945, 12. ed.), Schoenfeld (1992).
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cambian la historia, presentan caracteristicas que se sostienen a lo largo de todas las
clases. En el estudio de la multiplicacion, siempre son problemas de proporcionalidad
directa donde intervienen cuatro nimeros y la incdgnita se calcula a través de la suma
de cierta cantidad de numeros iguales. Este tipo de presentacion reduce la incertidumbre
de la docente con respecto a cudl es la operacion que resuelve de manera economica el
problema, y da a los alumnos ciertos medios de control de los resultados a traves de la
estimacion; que a veces hacen publica pero no siempre es requerida por el docente. La
eleccion de los enunciados nos lleva a suponer que la intencién didactica no esta en
explorar diferentes sentidos de la multiplicacion. En el estudio de la division, sucede
algo similar: los enunciados se refieren generalmente a “repartir” aunque las historias
también varian. Sin embargo, en el &mbito de la division introduce dos aspectos: el resto
y la interpretacion del divisor como el nimero que entra un determinado ndmero de
veces en el dividendo®®. Hay una preocupacion de la docente en trabajar el concepto de
division como una operacion que vincula cuatro ndmeros: el dividendo, el divisor, el
cociente y el resto, hecho muy poco habitual en las précticas de ensefianza en la escuela
primaria; menos aun durante el primer ciclo donde tradicionalmente se inicia el tema

con divisiones exactas.

4.1.1. Problemas de multiplicaciéon y de division, resolucién oral y
escritura del calculo

En esta seccion presentamos las decisiones tomadas en el aula en relacion a los
enunciados propuestos por la docente para tratar de comprender el tipo de trabajo que
transcurre a partir de la presentacion del primer problema. Comenzamos con aquéllos
que se resuelven de modo econémico mediante multiplicacion o division, teniendo en
cuenta ademas, los diferentes tipos de resolucion presentes en el contexto de la oralidad
y la posterior escritura de los calculos.

Hemos incluido también los enunciados que le permitieron a la docente
inaugurar el tratamiento de nuevos aspectos técnicos, propios del algoritmo de las
operaciones por bidigitos. Esto es, los nombres respectivos de los elementos en

multiplicaciones y divisiones, y la técnica para resolver esas operaciones cuando el

22 Transcripcion de audio registro N° 31. Algunos autores interpretan que de este modo se vincula la
division con la nocion de medida.
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multiplicador o el divisor, respectivamente, es 10 o multiplo de 10 (inclusive las

potencias de 10).

Multiplicacién por digitos y potencias de 10

En la clase del 26 de abril, la docente propone un juego con dados donde sélo
podrén sumar las caras que caigan en uno y las que caigan en cinco, de tal modo que el uno va a
valer cien y el cinco va a valer cincuenta.Toda la clase estuvo destinada a dicho juego y
retoma esta actividad en la clase siguiente, pero lo hace centrandose en el control de los

puntajes que habian ido anotando en la tabla que ella les habia disefiado en el pizarrdn.

O: La maestra escribe en el pizarrén mientras los chicos le dictan.

NOMBRES | FRANCO | JUAN CRUZ | MALENA | BRENDA | KAREN
250 300 50 350 200
PUNTAJES | 250 300 50 350 200
250 300 50 50 50
50

D: Franco tiene: doscientos cincuenta, doscientos cincuenta, doscientos cincuenta. ¢Hay
alguien de otro grupo que se les repita las cifras?

Juan Cruz: Yo, yo... trescientos, trescientos y trescientos

Malena: Yo también sefio

D: jVamos Malena!

Malena: Cincuenta, cincuenta y cincuenta.

Brenda: Y yo tengo trescientos cincuenta y trescientos cincuenta.

(...) Karen: Yo Sefio tengo doscientos, doscientos y cincuenta y cincuenta.

D: Ahora les pregunto una cosita, en esas anotaciones que hicimos, ustedes tenian que sumar
todos los puntajes que obtuvieron sus comparieros, y ponerlo al final. En estos casos, en que las
cantidades se repiten, ¢qué hicieron...? ;Sumaron...? ;O utilizaron alguna otra operacién...?
Franco: Yo sumé... sumamos.

D: ¢Hicieron asi: cero mas cero, mas cero y cinco mas cinco, mas cinco; y dos mas dos, mas
dos...? (Escribe en el pizarrén mientras va preguntando y resolviendo en voz alta)

250
250

O: La maestra les sefiala el puntaje de Juan Cruz (300; 300; 300) y les pregunta:

D: (Y aca qué hicieron...? ;También sumaron?

O: Repite los mismos pasos y las mismas preguntas que con el puntaje de Franco (250; 250;
250).

Varios: Si

D: Bueno, ahi...para poder sumar estas cantidades que son iguales... ;se puede utilizar otra
operacién matematica que no sea una suma?

Juan Cruz: jjjNo!!!... Bah, no sé yo.

O: Todos hacen silencio por un momento.

Andrés: ;Y que te dé el mismo resultado?

D: Si, el mismo

Andrés: jUna resta!
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D: ¢Una resta?... ;Resto doscientos cincuenta menos doscientos cincuenta menos doscientos
cincuenta?
Brian: Multiplicacién
(...) O: La maestra interrumpe y pide silencio y que... “dejen de hacer lo que estén haciendo,
porque no estan concentrados. Este es un tema que ustedes ya lo saben pero nada mas que no
estan concentrados; estan en cualquier otra cosa.”

Transcripcion de audio registro N° 9:1

Ya esta instalada en la clase la operacion que hay que resolver, veremos en el

momento de analisis del camino de la técnica (Capitulo 5), cémo se desarrolla.

Posteriormente, en la misma clase, presenta en el pizarrén los siguientes

enunciados en los cuales plantea no sélo la multiplicacion por digitos sino también por

10:

comun.

Situaciones para resolver

1)- ¢ Cuéntos melones se cargaron en un camion, si se colocaron 10 cajones con 24 melones en
cada uno?

2)- Luis y Estela tienen una quinta y plantaron 15 filas de manzanos y en cada fila 9 manzanos.
¢ Cuantos arboles de manzanos hay? (...)

La docente les da un tiempo para que resuelvan y luego hacen una puesta en

D: Bueno, lo primero es fijarnos qué cosa es la que tenemos que averiguar. Aca en la
primera... /qué cantidad tenemos que averiguar?

Nacho: Cuéantos melones hay en cada cajon.

D: Escuchen... ;Cuantos melones va a haber en ese camion, si en cada cajén hay veinticuatro?

Luego la docente representa con dibujos en el pizarron diez cajones y en el

interior de cada uno anota el nimero 24.

D: Ahi tienen los diez cajones. ¢(Ahora qué hago? Para saber ;Cuantos hay en todos esos

cajones, qué hago Malena?... (Malena se queda mirando sin poder contestar).

D: ¢Puedo hacer esto? (Coloca el signo mas entre cada cajon que ya dibujé en el pizarron)...

(Puedo sumar veinticuatro, mas veinticuatro, mas veinticuatro, mas....?

Andrés: No sefio; eso cuando no existe la multiplicacion.

(...) Franco: Si, se puede, pero es mas facil hacer una multiplicacién de diez por veinticuatro.
Transcripcién de audio registro N° 9: 6

Otra vez enunciada publicamente la operacion involucrada, la docente tendra

que abordar el producto por 10, aunque esté planteado como 10 x 24.

Hacia el final de la clase la docente copia en el pizarron el siguiente enunciado

gue queda pendiente para la clase siguiente:

Mi hermano quiere comprar un MP3 en seis cuotas de $ 198 cada una. ;Cuél es el valor final
del MP3?
Transcripcion de audio registro N° 9:10

En la clase siguiente, el 3 de mayo, la docente retoma el problema que habia

guedado pendiente.

D: Bueno, ¢se acuerdan de la Gltima clase de matematica?
Franco: Teniamos que hacer eso del MP3
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D: ¢Qué teniamos que hacer? ;Qué decia la situacién esa?

(...) D: Puedo sumar ciento noventa y ocho mas ciento noventa y ocho, mas ciento noventa y

ocho...

Juan Cruz: Si, o podés multiplicar: ciento noventa y ocho por seis

Franco: Es mas facil multiplicar

D: Pero ¢cudl es la operacidn que nos permite a nosotros achicar esa suma, abreviarla?

Varios: Multiplicar, la multiplicacion.

D: Bien, ;quién va a pasar a hacer la multiplicacion?

Varios: Yo, yo, yo

D: Va a pasar Franco. Recuerden que ciento noventa y ocho era una cuota.
Trascripcion de audio registro N° 10:2

Ya esté instalada la operacion a resolver, veremos en el Capitulo 5 como se

desarrolla.

En la clase del 4 de mayo retoma la busqueda de regularidades, pero esta vez

por escrito y, referida a multiplicaciones donde uno de los factores es una potencia de

diez. El detalle de tales ejercicios esta en la seccion correspondiente del camino de las

técnicas (Capitulo 5).

En la clase siguiente, el 7 de mayo, la docente propone oralmente:

D: ¢Conocen ustedes lo que es una bodega?
Varios: Si.
Franco: Es donde se guardan los vinos.
D: Eso, ¢y en dénde ponen los vinos...? ;En los...? Barriles. Bueno, resulta que en una bodega
hay cien barriles...
Gonzalo: ¢Es dictado?
D: iNo! Cada barril... de los que hay en esa bodega tiene cincuenta y cuatro litros. El duefio
quiere envasar el vino en botellas de un litro, y para eso necesita saber cuantos litros hay en
total, para saber cuéntas botellas de un litro debe comprar.
(...) D: ¢(Qué tenemos que hacer entonces para saber cudntas botellas tiene que comprar el
duefio de la bodega?
Franco y Juan Cruz: Una multiplicacion, una multiplicacion
(...) D: ¢Por qué una multiplicacién?
(...) Karen: Porque tenés que hacer cincuenta y cuatro por cien
Trascripcion de audio registro N° 12: 1; 2

Luego, durante la misma clase, la docente les presenta en forma oral un

enunciado cuya resolucion implica una multiplicaciéon de doce (de embocar una pelota)

por mil puntos (12x1000); y seguidamente otra en donde la multiplicacion es de

veinticinco bolsas por diez mandarinas (25x10). Las preguntas que acompafian estos

enunciados siempre son del tipo “;Cuanto hay en total?”. Finaliza esta clase copiando

en el pizarrén unos ejercicios con multiplicaciones por la unidad seguida de ceros (que

presentaremos en el capitulo siguiente) y luego dos problemas que implican

multiplicaciones por digitos y por 100.

Lunes siete de Mayo

iA trabajar!
* Uno con — los resultados:
140 x 100 = 400
40x10= 5.000
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5x1.000 = 16.000
16 x 1.000 = 14.000

* Leo, pienso y resuelvo:

En una fabrica de jabones colocaron los jabones en cajas de 25 unidades cada una.
Uni cada cantidad de cajas con la cantidad de jabones.

CAJAS JABONES

225

75
125
100
200
250
150

O 00O woao

1

* En un hotel hay 64 habitaciones, en cada una hay 4 camas.
A. ¢Cuantas camas hay en total en todo el hotel?
B. Para el rally estuvo ocupado en su totalidad. Por dos dias cobraban $100 por
cama, ¢cuénto dinero recaudé el hotel?

Los alumnos mostraron dificultades principalmente para interpretar el enunciado
de las “cajas y los jabones”, diciendo no saber “qué hay que hacer aca”; “no entiendo cémo se
hace ésta”. ¢ Pudo haber influido el modo de presentacion en tabla? Pareciera que si, por

las explicaciones que necesita dar la docente:

D: Bueno atiendan un minutito aca y después siguen. Aca (Sefialando en el pizarrén las dos
columnas de “cajas” y “jabones”) tienen dos columnas. ;Qué dicen esas columnas?
Gonzalo: Una de cajas y una de jamones...jabones

D: Entonces suponiendo que esta es una caja de jabones. ¢Cuantas unidades hay en esa caja?
Franco: Veinticinco

D: Veinticinco... ;vieron que dice en las cajas “tantas unidades de lo que sea el producto™?
Varios: Si

D: ;Esta qué dira?... ;Cepillos, bolitas...?

Karen: No, jabones

D: Muy bien... veinticinco unidades de jabon. Entonces: adentro de esa caja hay...

Varios: Veinticinco jabones

Como hemos visto, el formato de presentacion de la mayoria de los enunciados
tenia una historia y una pregunta, y generalmente la gestion de la docente lleva, a traves
del didlogo, a instalar publicamente cual es la cuenta “esperada” para resolver el
problema. En este caso, represent6 una caja de jabones diciendo que cada una tenia 25
unidades y es a partir de estas intervenciones que los alumnos logran interpretar que la

cuenta que resuelve estos problemas es una suma reiterada o una multiplicacion:

D: Bien... si tengo cinco cajas iguales a esta...tengo cinco..., si en las cinco cajas tengo la
misma cantidad de jabones... (COmo averiguo cuéntos jabones tengo en total entre esas cinco
cajas?

Varios: Una multiplicacion.

D: ¢Puedo hacer una suma?

Gonzalo: No

Varios: Si, no
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D: jSi que puedo!
Lourdes Z: Si, de veinticinco, mas veinticinco, mas veinticinco, mds veinticinco mas....
D: Muy bien Lourdes, en vez de hacer una suma como bien lo dijo Lourdes, ;,c6mo puedo
reemplazar esa suma tan grande?
Varios: Una multiplicacién
D: Bien...una multiplicacion... ;Como?
Andrés: Hay que multiplicar por veinticinco para saber el resultado y poder unir con flechas.
Cinco por veinticinco.
Trascripcion de audio registro N° 12: 5

Los numeros involucrados facilitan el célculo mental, pero veremos que se
aprovecha la actividad para reforzar la técnica por digitos. Con respecto al segundo
enunciado, el del hotel, no tenemos datos de si fue trabajado en clase y como.

En el tiempo que transcurre desde la transcripcion de audio del registro N° 12 (7
de mayo) hasta el registro N° 36 (30 de octubre), se han trabajado en el aula otros temas
(multiplicacion por bidigitos, division por digitos y multiplos de 10) que seran
abordados en las secciones correspondientes.

En la clase del 30 de octubre?, la docente les present6 a los alumnos una serie
de enunciados orales cuya resolucion implicaba en algunos casos, divisiones y en otros,

multiplicaciones

D: (...) resulta que los papas de un nene de la edad de ustedes, le han dicho que, como se
acerca fin de afio, y pasan de grado, les van comprar unos CD con cierta cantidad de juegos
para la compu. , porque los han visto de oferta en una vidriera que decia: “Juego de 10 CD, en
7 cuotas de $ 20”.;Qué tenemos que hacer Alexis, para saber cuanto me saldra al final cuando
yo haya terminado de pagar? ;Como hago para averiguar el total de lo que debo pagar?
(Silencio)
D: Escucha Alexis, dice que cada cuota vale $ 20, y que las cuotas son siete. ;Cuél va a ser el
valor final de los jueguitos?
Varios: (Gritando) jCiento cuarenta!
D: ¢Y cuél fue la operacion que tuvieron que hacer estos papas para saber cuanto pagarian en
total?
Brenda: Siete por veinte, o veinte por siete

Trascripcion de audio registro N° 36

A modo de reflexion parcial:

La docente se vale del juego de los dados para recuperar la multiplicacion por
digitos (que ademas ella resalta como “este es un tema que ustedes ya lo saben”?*). NO €s
evidente para toda la clase que el modo econdémico de responder a la cuestion sea a
través de una multiplicacion, un alumno propone inclusive una resta. Como ya lo
anticiparamos, en los enunciados cambian las historias (puntos obtenidos en un juego,

melones en cajas, valor de la cuota y numero de cuotas, vino en barriles, jabones en

2 Transcripcion de audio registro N° 36
24 Transcripcion de audio registro N° 9: 2

62



cajas, noches de alojamiento...), pero siempre se trata de una suma reiterada. A pesar de
que tal vez sea el Unico tipo de problemas que los alumnos hayan resuelto con
multiplicaciones, no parece ser un conocimiento disponible en la clase. La docente
reconoce implicitamente ese fracaso y, a traves de representaciones y del dialogo,
obtiene de algunos de los nifios la respuesta esperada y avanza como si ese estado de
conocimiento fuera generalizado a toda la clase”. En su proyecto no tiene lugar el
destinar tiempo para que los alumnos exploren acerca de la pertinencia de las
operaciones, va directamente a revisar el algoritmo cuando uno de los factores es un
digito.

Posteriormente introduce una técnica que posibilita realizar “multiplicaciones més
rapidas, mas practicas”, por 10 y luego lo extiende a las potencias de diez. Ese modo de
resolver favorece el calculo mental, pero en general la docente no crea oportunidades
para resolver mentalmente y descubrir estrategias de calculo; aunque habia nimeros que
eran accesibles para esas tareas. Por ejemplo, los puntajes de 250 o 300, los jabones de a
25, multiplicados por un digito, son cantidades en las cuales los alumnos de cuarto
grado pueden explorar relaciones y dar los resultados sin necesidad de aplicar la técnica
convencional. Como veremos en el capitulo 5, la docente busca formalizar la técnica de
multiplicar por digitos, y es esa la intencion que prevalece.

Después de las potencias de 10, introduce la técnica que le permitird resolver
una multiplicacion por bidigitos, tal como se puede apreciar en la seccion 4.2.1 de este

capitulo.

Division por digitos y multiplos de 10

En la clase del 10 de mayo, la docente dicta a los alumnos el primer enunciado

que los introduce a la division por digitos:

D: Don Pedro debe acomodar 778 huevos en cajas donde entran 6 huevos...
O: Antes de que termine de dictar... Juan Cruz interrumpe...
Juan Cruz: jjAh!! Ya sé, es 778, dividido 6. jComo odio las divisiones!
D: A) ;Cuantas cajas necesitara para acomodar todos los huevos? B) ¢Le quedd alguno sin
poder acomodar?
Transcripcién de audio registro N° 13

Bajo la consigna de “Se resuelve en grupos de a dos”, la docente propicia una
instancia en la que la bdsqueda de resolucion es un trabajo en pequefios grupos (de a

dos), y luego una puesta en comudn. Podemos adelantar que algunas de las cuentas

% En las entrevistas la docente hace referencia a acuerdos con la docente del quinto grado, pero no a la
del grado anterior. ;Habran resuelto esos nifios en el tercer grado problemas donde las multiplicaciones
cobran sentido?
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producidas no son una solucion a la division explicitada. Inicia entonces la docente un
trabajo sobre la técnica resefiado en el capitulo siguiente.

En la clase del 11 de mayo® la docente continda con la propuesta de dividir por
digitos y copia en el pizarron la siguiente actividad que no se alcanza a resolver y lo
retoma en la clase siguiente. Propone nimeros donde el dividendo no es multiplo del
divisor, aparece asi el cuarto nimero habitualmente ignorado en la division: el resto. El

enunciado no se discute, solamente se trata la técnica de la division.

El verdulero ahora necesita acomodar en cajones y en partes iguales 196 calabazas. En cada
cajon pondra 3. ;Cuantos cajones debe ocupar?
Transcripcion de audio registro N° 14: 4

En la clase del 14 de mayo la docente presenta oralmente una anécdota acerca
de un alumno que habia ganado unos premios diciendo:

D: (...) Vamos a hacer divisiones con algunos de los premios que él se llevo (risas)... vamos a
repartir.
Transcripcion de audio registro N° 15:1

Este intento de plantear enunciados finalmente se ve malogrado debido a las
innumerables interrupciones®” que se van sucediendo por parte de los alumnos y

entonces cambia de rumbo:

D: Bueno... lo que yo queria que viéramos hoy, que charlairamos un poquito de la
“reversibilidad”. ;Qué quiere decir? La operacién contraria... ;La operacion...?
Agustina: Inversa
D: Muy bien Agustina. Si yo tengo... hagan de cuenta que “ustedes tienen”... digan: yo tengo
treinta y seis chupetines y los quiero repartir en partes iguales en seis (6) bolsitas...
Juan Cruz: Seis Sefio, seis, seis.
D: ¢Cuéntos chupetines pueden poner en esas bolsitas?
(...) D: ¢Por qué seis Juan?
Juan Cruz: Porque seis por seis es treinta y seis.
D: Y treinta y seis ;,qué?
Juan Cruz: Treinta y seis divido seis me da seis
(...) D: Bueno, bueno atiendan, entonces seis veces seis, ¢cuanto es?
Varios: Treinta y seis
D: Claro, entonces yo pongo: seis en una bolsita, seis en otra bolsita, seis en otra, y asi hasta
completar las seis bolsitas... seis veces seis... treinta y seis. Y treinta y seis dividido seis es
seis.
Transcripcién de audio registro N° 15

A continuacion plantea otro enunciado, con base en este Gltimo, donde aparece
nuevamente el resto distinto de cero y aqui, la propuesta de la docente es una discusion
sobre el modo en que debe considerarse “lo que sobra”, o cual es la cantidad minima
que se deberia “agregar” para que no sobre nada. Se trata de distribuir 40 chupetines en

6 bolsitas,

% Transcripcion de audio registro N° 14
2 Son comentarios que desvian del tema, (“yo vine al bingo ayer y no me saqué nada”... “mi mama
también pero no sac nada”)
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D: ¢Cuantos chupetines voy a poner en cada bolsita?
Juan Cruz: Sefio... no se puede, no hay ninguno en la tabla, me van a sobrar cuatro.
Franco: jjjNo!!! Te van a sobrar dos; porque seis por siete es cuarenta y dos y te sobran dos.
(...) Juan Cruz: jjEh sefio!!... pero me sobran cuatro; es treinta y seis porque...
D: ¢Por qué me sobran cuatro?
Juan Cruz: Y porque seis por siete es cuarenta y dos... jme paso!... entonces voy a tener treinta
y seis y me van a sobrar cuatro.
D: jiiBien!!! Entonces, voy a poner ¢cuantos chupetines en cada bolsa?
Franco: Seis
Andrés: ¢Dos?
D: Seis, pero ¢qué va a pasar, segun lo que dice Juan Cruz?
Juan Cruz: Te van a sobrar cuatro
D: Me van a sobrar cuatro. ¢Los puedo poner en cuatro de las bolsitas a esos chupetines?
Varios: Si, no, hum
D: No, ¢por que cudl era la condicion?
D: Claro, (...) Entonces...esta division que yo les hice de cuarenta (40) repartido en seis (6),
¢me dio una divisién exacta?, ¢yo dividi en forma exacta, no me qued6 nada, no me sobrd
nada?
Varios: No
Jimena: No, me quedaron cuatro
D: Bien me quedaron cuatro sin poder repartirlos en las bolsitas, entonces ¢qué necesitaré para
poder colocarlos en las bolsitas, como dijo Manuel?
Juan Cruz: Dos més
D: Necesito dos mas, ¢y cuéntas bolsitas podré armar con esas dos mas?
Juan Cruz: Eh... juna bolsita mas!
D: jUna bolsita més!... y asi ¢cuéntas bolsitas voy a tener entonces?
Juan Cruz: Eh...cuarenta
D. Si tenia seis...
Juan Cruz: Eh...cuarenta y dos... jcuarenta y dos? jjjAh no!!!... Siete
Varios: Siete
D: Entonces ahora ¢cuantos chupetines voy a tener?
Juan Cruz: Siete bolsas... seis por siete cuarenta y dos... cuarenta y dos chupetines.
D: En total voy a tener cuarenta y dos chupetines
O: La maestra no parece estar dandose cuenta que ella esta siguiendo adelante solamente con
Juan Cruz; ni siquiera Franco la esté siguiendo.(...)
D: Esos cuatro chupetines no los podia poner en las bolsitas, porque tenia que ser en partes
iguales, porque me iban a quedar cuatro bolsitas con mas chupetines y las otras dos con menos.
Cuando queda un resto que no es cero, la divisién es inexacta 0 no es exacta. Cuando queda
resto cero la division es exacta.
Transcripcién de audio registro N° 15

La decisién de tomar este extenso fragmento se justifica porque da cuenta de

dialogo con un alumno donde se hace publico cual es el resto en el caso en que el

cociente sea por defecto (resto cuatro), o por exceso (resto dos). Asimismo, la docente

institucionaliza cuando una divisién es exacta 0 inexacta en base a un discurso,

matizado por la intervencion de un alumno, que esta bajo su responsabilidad.

En continuidad con ese tema, presenta en forma oral el siguiente enunciado

donde los alumnos comienzan a anticipar resultados a los que arriban a través del

calculo mental. Ella les sugiere que lo piensen mediante una descomposicién del

dividendo:

(...) D: El guardaparque tiene para los yaguaretés (...) setenta y cinco kilos de carne para
repartir en cinco dias para darle de alimento a los yaguaretés. ;Cuanto les dara en cada dia?
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(...) El quiere saber cuantos kilos para el primer dia, cuantos kilos para el segundo, el tercero,
el cuarto y el quinto. Lo tiene que hacer en partes iguales, no es que un dia pueden comer
mucho y otro dia poco.

Transcripcién de audio registro N° 15

Finalmente, entre este enunciado y el de los chupetines y las bolsitas (40 + 6)
concluye estableciendo otra vez, las diferencias entre divisiones exactas y divisiones
inexactas:

D: ¢Estamos? Ahora, miren bien la division, y yo les pregunto algo ¢le quedd a este
guardaparque algun kilo dando vueltas por ahi?
Varios: No, no
D: No, quedo de resto cero. Que quiere decir que se pudo dividir en ;forma?
Juan Cruz: Iguales
D: lguales, ¢07?.... (Silencio) se llama en forma “exacta”. Esa division que me da de resto cero,
me va a decir, en este caso, que no me quedd ningun kilo sin poder repartir.
Transcripcion de audio registro N° 15

Luego les deja a los alumnos en el pizarron las siguientes actividades.

Divisiones exactas y no exactas
En el acuario...
1. Ayudemos a resolver las siguientes situaciones:
2. La cuidadora de delfines quiere repartir 78 pescados entre los 6 delfines del acuario en
partes iguales ¢ Cuantos le tiene que dar a cada uno?
3. Completar el siguiente cuadro:

DIVIDENDO | DIVISOR | COCIENTE | RESTO

84 pescados entre 4 focas

97 pescados entre 4 ballenas

78 pescados entre 4 elefantes
marinos

4. Realicen las siguientes divisiones y sefialen si son exactas o no

190: 4 = 374:3= 263:2= 565:5 = 504: 6 =
Transcripcién de audio registro N° 15

En la clase del 17 de mayo?®, la docente comienza con la consigna de “Vamos a

hacer algunos ejercicios mentales”, Y les hace preguntas a los alumnos del tipo, «;cuantas veces

entra el nimero dos en el dieciocho?”.

Luego les deja en el pizarrén una tarea del mismo tipo (“;Cuantas veces cabe el--- en
el---27).

En la clase del 18 de mayo®, el tiempo estuvo dedicado en su mayoria a la
“autocorreccion”, en palabras de la docente, de la tarea pendiente de la clase anterior
que apuntaba mas bien a que se vieran los resultados y ellos se corrigieran “bien” 6
“mal” y a “decir” qué operacion se debio hacer. Luego les deja en el pizarron algunos

ejercicios® para resolver.

%8 Transcripcion de audio registro N° 16
2 Transcripcion de audio registro N° 17
%0 |os ubicamos como nota al pie porque entendemos que distrae en la secuencia que estamos estudiando:
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La siguiente clase donde la docente retoma como objeto de ensefianza la division
es el 17 de octubre. En el periodo intermedio trabajaron practicantes otros temas (que
decidimos no tomar en esta investigacion) y ella misma desarroll6 temas relativos a
otros ejes.

Esa clase se inicia con un dialogo sobre la relacion entre multiplicaciones y
divisiones como operaciones inversas. Luego introduce enunciados en torno a

distribucién de dinero:

D. (...) Vamos a comenzar a repasar un poquito la operacion inversa a la division. ¢Cual era la

operacion inversa a la division?

Juan Cruz: ;Multiplicacion?

D: jBien! La multiplicacién. ;Y se acuerdan que ustedes han estado practicando las divisiones

por una cifra? Y habiamos dicho que en la division tenemos que hacer varias cuentitas que

estan metidas, escondidas... ;Si?... ;Se acuerdan...?

(Silencio)...

D: ¢Se acuerdan? (...) A ver... piensen... si yo tengo doce (12)... ;Doce (...) caramelos, y los

quiero repartir en seis personas en partes iguales.

Franco: ;Y bueno! Les das dos... ¢seis por dos?

(...) D: ¢Por qué le voy a dar dos?

Juan Cruz: Porque seis por dos es doce y doce dividido seis es dos.

(...) D: Atiendan: sesenta y tres pesos y necesito repartirlos a esos pesos en siete dias, en una

semana; de lunes a domingo para gastar en cada dia la misma cantidad de dinero.

(...) José Francisco: Siete por nueve

D: Porque siete por nueve ¢es cuanto?

Varios: Sesenta y tres

D: Sesenta y tres...

(...) D: “Tengo doscientos cuarenta pesos — vamos a seguir con la plata, ando con ganas de

tener plata-y los quiero dividir en diez dias, me dieron esa plata.

Franco: jY eso ya es division de dos cifras!...Asi que.... (...) Lo siento pero eso esta pensado

para que nosotros hagamos una divisién por dos cifras que todavia no hemos visto. (Risas)
Transcripcion de audio registro N° 31:1; 2

Ya se habia instalado publicamente en la clase que el tema a desarrollar era la

division por bidigitos, por un hecho fortuito sucedido en el &mbito extra escolar.

D: A ver, atiendan, vamos a comenzar a ver hoy...

Franco: jLas divisiones por dos cifras! (Risas)

Franco: Lo deducimos, porque la Sefio (Lo dice por la observadora), en una verduleria yo le
pregunté cuando iba a volver a la escuela y ella me dijo que cuando empezaramos a dividir por
dos cifras. jQué mal lugar para decir eso!, jme atraganté con una manzana! (Risas)

A pesar de esa intervencion de Franco con respecto al tema no visto, la clase

sigue con algunos alumnos que tratan de dar una respuesta al enunciado.

Juan Cruz: jEh sefio! jMiral... jBrenda esta haciendo la cuenta en la mesa!
(...) D: (Bueno a ver como lo podemos hacer?

Nos ejercitamos

Completa con lo que falta: Desarmo ndmeraos:
15.520 34.561 = 30.000 + ------ +500 + ------ e —
Ochenta y dos mil cien 18.001 = 8.000 + +
13.004 - 5.740= 10X -------- +100 X ---------- +1.000 X ------
Sesenta y tres mil diecis€is ------------=------ 26.071=1x---+ 10X --- + 1.000 x --- 10.000 X------

= 400 + 20.000 +5.000 +3
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(...) Brenda: ;Doscientos o ciento Sefio?
D: iNo! Doscientos cuarenta. A ver... Saquen papelitos, hagan dibujitos.
Juan Cruz: Veinte pesos con tres pesos... jOh, no!
Franco: jAh! jYa sé! ;Seria como una multiplicacién por dos cifras que primero lo hacés con el
cero y después lo hacés con el diez?
(...) D: ;Coémo es Franco? No sé lo que me querés decir
Franco: Mir4, a ver, yo te voy a mostrar
D: jBueno, dale! Busquen una hoja, un lapiz, dibujen, hagan lo que quieran... jEn los bancos
no eh!...Doscientos cuarenta pesos, tengo que repartirlo en partes iguales en diez dias, para
gastar la misma cantidad en cada dia. (Hacen silencio, no se ve a muchos escribiendo; solo
Brenda, Jimena, Franco, Juan Cruz, Valentina, Andrés).
Juan Cruz: Me da veinte pesos
D: ¢ Veinte pesos todos los dias?
Brenda: A mi me diooo...
D: Fijate si la misma cantidad te dio para todos los dias y que no te sobre nada, 0 que te sobre
poco, o que te sobre...
D. Atiendan, es dividido en diez, dieces, son decenas.
Jimena: A mi ya me dio veinticuatro Sefio
Valentina: A mi también
Transcripcion de audio registro N° 31:3

En el analisis del camino a la técnica, retomaremos este escenario porque las

respuestas obtenidas son correctas pero provienen de calculos mentales (lo deducimos
por la inmediatez del resultado comunicado). La docente utiliza esas soluciones y
destina un tiempo para hacer el célculo escrito y explicitar algunos elementos que se
constituyen en una tecnologia ligada a nimeros “faciles”. No son muchos 10s alumnos
que participan: algunos dicen que no saben qué hacer y otros estan distraidos.

Luego plantea otro enunciado oralmente:

D: Atiendan les voy a dar otro... Hay en un club de basquetbol cuatrocientas cincuenta pelotas
(450), y el director técnico les tiene que entregar en partes iguales a diez equipos que hay en el
club: estan los mini, los mosquitos, etc...

Marcelo: Cuatrocientos cincuenta dividido diez

D: ¢Cuéntas pelotas les tiene que dar a cada equipo, repartiéndolas en partes iguales?

Varios alumnos dan inmediatamente la respuesta correcta, 45. Algunos

manifiestan que es re facil, inclusive hay una sugerencia:

Juan Cruz: (A la maestra) jPero vos no tenés que dar con esos niimeros con cero!, jAsi es facil,
porque todo nimero multiplicado por cero te va a dar cero!
D: jSi! Pero acé yo les doy una division no les estoy dando una multiplicacién.

En este caso no retoma la cuenta por escrito y propone otro enunciado de

caracteristicas muy similares, planteado en forma oral en dos partes:

D: Matilde, la portera de la escuela, esta haciendo pan...y hoy va a hacer mucho pan, va a
hacer ciento cuarenta panes. A esos ciento cuarenta panes los va a repartir en partes iguales en
diez bandejas para poder meterlos al horno. ¢ Cuéntos panes van a poner en cada bandeja?
(...) D: Ahora Matilde tiene ciento cuarenta y dos panes (...) Entonces, si ella los tiene que
poner en bandejas... (...) Piensen que esta vez no hizo ciento cuarenta panes, sino que hizo
ciento cuarenta y dos. ¢ Cuantos panes va a poner en cada bandeja?
(...) Franco: jCatorce! jCatorce en cada bandeja y le van a sobrar dos!...Sefio, Se...
Franco: jNo! jVa a necesitar once aunque no las llene con pan!
D: jAhi estd! Va a necesitar once bandejas, porque los tiene que cocinar a los panes, no los va a
dejar sueltos ahi.

Transcripcién de audio registro N° 31:5; 6
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Hay cambios en los datos del enunciado: al principio habia 10 bandejas para
recibir 140 panes y la pregunta era cuantos panes van en cada bandeja. Después hay 142
panes y la pregunta formulada es la misma, sin embargo, la respuesta que toma como
correcta corresponde a la cuestion: ¢cuantas bandejas se necesitan si entran 10 panes en
cada una? Pareciera que en el proyecto de ensefianza esta el tratamiento del resto, y en
la inmediatez que exige la interaccién en el aula, hay una confusion en el enunciado.

Al final de la misma leccion, propone otro enunciado similar pero esta vez por

escrito para que los alumnos lo copien:

La maestra escribe la fecha y el titulo en pizarréon y comienza a dictarles.

Miércoles 17 de Octubre
“Para pensar”

Para una fiesta se compraron 340 vasos para colocar en partes iguales en 10 mesas. ¢Cuantos
vasos se colocaron en cada mesa?
D: Leamos el problema en voz baja una vez, y después lo resolvemos entre todos.
(Algunos lo leen, pero otros se dedican a otras cosas, como a dibujar, a revisar libros, a
conversar, otros como Jimena se viene hasta el banco a donde estoy yo para mostrarme un
[lavero, etc.). Atiendan ¢cuantos dieces hay en el niumero trescientos cuarenta?
D: (Se rie) Treinta... y cuatro. jMuy bien!
(...) D: ¢Lo dividieron en diez?
Juan Cruz: jNo! jLo hicimos mentalmente!
D: (Se rie) jLo hicieron mentalmente! Bueno, ahora lo hagamos en el pizarréon... ;Te animés a
pasar José Francisco?
José Francisco: jPero yo no sé dividir!
D: jBueno, pero lo vamos a hacer entre todos! Podemos decir entonces como ya estuvimos
viendo, que hay treinta y cuatro dieces en trescientos cuarenta, o se puede hacer de otra forma.
José Francisco va haciendo la division en el pizarrén.

Transcripcidn de audio registro N° 31:10

Cuando comienza la puesta en comun, la docente pregunta “cuantos dieces hay” en
el dividendo, enfatizando asi cuantas veces entra el divisor (diez) pero en términos del
uso del sistema de numeracion. Es ella quien responde, los alumnos no parecen advertir
la relacion entre el dividendo 340 y el cociente 34 con el recurso a las decenas.

En la clase del 18 de octubre®; la docente comienza proponiendo en forma oral,

los siguientes enunciados que se resuelven con divisiones por un digito

D: Ahora escuchen, vamos a ir a una ferreteria porque yo me estoy construyendo mi casa. (Se
rie). Hay un empleado en la ferreteria y el encargado le ha pedido (...) que acomodara todo en
partes iguales, (...) -atiendan que lo tienen que hacer mentalmente eh-. (...) en nueve cajas
tenia que acomodar ciento ocho tornillos.

Franco: jAy! jYo qué sé! jYo me voy del aula!

D: A ver... piensen eh. Lo tienen que hacer mentalmente. Son ciento ocho tornillos en nueve
cajitas. (...). Dibujen la division en el aire asi (Les hace un trazado en el aire tal como si
escribiera 1081_9).

Luego continlia con otro enunciado

D: Esperen un poquito, vamos hasta aca: ¢Cuantos clavos tenia?

3! Transcripcion de audio registro N° 32
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Varios: (Gritando) jSetecientos noventa y ocho!

Franco: Yo lo voy a anotar porque me olvido después.

D: Setecientos noventa y ocho! Clavos. jBien! Entonces le dijo: “estos setecientos noventa y

ocho clavos, los va a tener que acomodar, repartir en siete cajitas en partes iguales. Les voy a

dar una ayudita y les voy a anotar el nimero en el pizarrén para que no se lo olviden.
Transcripcién de audio registro N° 32:1; 3

Més tarde agrega a su propuesta situaciones orales y escritas, que se resuelven
dividiendo por 10 y mdltiplos de 10, que se hallan analizadas méas adelante en este
capitulo.

D: (...) El tiene que repartir en partes iguales... atiendan... trescientas sesenta tachuelas en
veinte cajitas. Trescientas sesenta tachuelas en veinte cajitas.

Juan Cruz: Treinta y seis

D: Repartidas en veinte cajitas... no en diez (...) ;Cémo lo haciamos al de veinte? ;Se
acuerdan?

Varios: jNo!

D: jOh no! jYa se olvidaron!

Javier: Le sacamos los ceros y lo dividiamos por dos a lo que nos quedaba.

(...) D: Listo ;ponemos la fecha de hoy? Hoy es jueves 18 de Octubre...y yo les voy a dictar
unas situaciones problematicas para que las vayamos resolviendo entre todos. ¢Estamos? (...)
D. De titulo ponen “Resuelve estas situaciones”, y les dicto:

1. Los empleados de una ferreteria deben colocar 650 tornillos en cajas de 10 piezas cada
una, y 1.200 tuercas en cajas de 100. ;Cuantas cajas emplearan en total?

2. También hay 246 barras de acero y deben atarlas en grupos de 20 barras. ¢Cuantos
atados podran hacer? ;Queda alguna barra sin agrupar?

3. Un camidn carg6 136 bolsas de cemento para repartir en partes iguales en 30 casas en
construccion. ¢Qué cuenta tuvo que hacer el camionero y cuéntas bolsas dejo6 en cada casa?

4. Inventa una situacion problemaética utilizando esta cuenta 368 + 40 =

Transcripcidn de audio registro N° 32:11

El martes 23 de octubre®, la docente propone la correccién de los problemas
que habian quedado de la clase anterior, y un alumno pasa para hacer en el pizarrén
136+30. A continuacion inaugura un tema novedoso: copia en el pizarrén enunciados
con divisiones cuyos divisores bidigitos, tienen la unidad distinta de cero. El 24 de
octubre®, la docente propone una “Maratén de divisiones” a modo de “cuentas
peladas”. Lo desarrollado en estas dos clases es tema de la seccion siguiente.

La clase del 25 de octubre®, estuvo dedicada a la correccién de divisiones con
divisores con unidad distinta de cero, que habian quedado como tarea de la clase
anterior.

El 30 de octubre®, como ya hemos sefialado, la docente les presenté a los
alumnos una serie de enunciados orales cuya resolucion implicaba, en algunos casos

divisiones y en otros multiplicaciones bajo el acuerdo de que es suficiente con poder

%2 Transcripcion de audio registro N° 33
% Transcripcion de audio registro N° 34
% Transcripcion de audio registro N° 35
% Transcripcion de audio registro N° 36
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identificar la operacion que resuelve. Tomamos aqui los enunciados referidos a

divisiones con divisor digito o maltiplo de 10:

D: (...) les quiero presentar algunas situaciones muy cortitas, y ustedes, por ahora solo me van
a decir qué operacién matematica tengo que hacer para encontrar la solucion. Y después, si nos
sale hacerla rapido, podemos dar el resultado. Si no, me conformo por ahora con que me digan
solamente con qué operacion se resuelve. ¢ Estamos? (...) deciamos que a la persona que estaba
por pagar sus cuentas de fin de mes le habia quedado un dinerito, y entonces esta persona
penso: “Este dinero seguramente me va a quedar todos los meses; por lo tanto me podria
comprar un microondas para mi cocina que no tengo”. (...) Ella queria pagarlo en unas seis
cuotas. (...) salia cuatrocientos pesos ($ 400); para pagarlo en seis (6) cuotas. ;Qué cuentita
habra hecho esta persona para saber cuanto iba a pagar en cada cuota?
Juan Cruz (Practicamente sin demora alguna): jUna Division!
Valentina: Una division

Transcripcion de audio registro N° 36:1

La docente inicia la clase del 31 de octubre®®, pidiendo a los alumnos:

D: (...) vamos a hacer autocorreccion de los problemas que teniamos para resolver ayer y de
los ejercicios que teniamos de tarea.

Todo lo referente a estas correcciones y al trabajo que se lleva a cabo en la clase

siguiente, correspondiente al 1 de noviembre, se halla contemplado en el capitulo 5.

A modo de reflexion parcial:

La primera actividad relativa a division esta planteada para realizar en pequefios
grupos, ¢anticipaba dificultades en la resolucion? A la luz de lo que exhiben los
alumnos en el pizarron efectivamente varias de las escrituras no conducen a la solucion
del problema. En la clase siguiente aparece un enunciado sencillo pero que plantea la
existencia de un resto distinto de cero, como ya dijimos no se discute las condiciones de
distribucion de las calabazas, solamente se trabaja la técnica.

Luego, a través de enunciados donde se trata de repartos (“Los chupetines en bolsas™)
fortalece los vinculos entre multiplicacion y division, y pone nuevamente a los alumnos
a pensar en el “resto” de un reparto como un niumero que brinda informacion que debe
ser analizada. Este tipo de trabajo es Util para pensar cuantas veces entra un nimero en
otro y para incluir el resto, ambos elementos importantes en el algoritmo de la division.
Institucionaliza la existencia de divisiones exactas y otras que no son exactas, es decir
cuyo resto es distinto de cero. Todo este estudio, como lo muestra el extenso fragmento,
se desarrolla en base a un didlogo entre la docente y algin alumno. Desde la perspectiva

tedrica que adoptamos, no consideramos que sea éste un espacio fructifero para el

% Transcripcion de audio registro N° 37
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aprendizaje por parte de los alumnos. Es solamente la palabra del docente la que intenta
provocar desafios y la que se constituye en autoridad para distinguir lo que es correcto.

A traveés de célculos mentales introduce la idea de cuantas veces entra un
namero en otro, la relacion entre multiplicacion y division en esas respuestas es directa
y muy necesaria para el aprendizaje del algoritmo de la division. Lo que no es seguro
que sea evidente para la clase, y por ahora no esté explicitado, es qué relacién hay en
una division entre el divisor y el dividendo en relacion con cuéntas veces entra un
ndmero en otro.

Pasan luego varios meses (de mayo a octubre, entre ellos las vacaciones de
invierno) y al retomar el tema, como vimos en el fragmento del registro, los alumnos ya
sabian que en ese dia empezarian a tratar la division por bidigitos. Refuerza el vinculo
entre divisién y multiplicacion haciendo explicito que “seis por dos es doce y doce dividido
seis es dos” a traves de diferentes ejemplos e inmediatamente comienza a plantear
repartos con divisor igual a 10. En esa clase, los tres primeros dividendos que aparecen
en los enunciados son 240, 450 y 140. Aunque algunos alumnos los resuelven
mentalmente, la docente exige en particular para el primero, que hagan la cuenta
publicamente en el pizarron. Para los siguientes analizan los resultados a través de un
didlogo en el cual participan algunos de los alumnos. Luego, en la misma historia de los
panes ya planteada, hay que repartir 142 en 10 bandejas. Como ya sefialaramos hay un
cambio en los datos ya que los alumnos proponen que se utilice una nueva bandeja, es
decir 11. Luego plantea, por escrito, repartir 340 vasos en 10 mesas y aqui también
exige la cuenta escrita. La clase termina con el planteo de algunos calculos donde los
divisores son multiplos de 10, a los que haremos referencia en el capitulo siguiente.

En la resolucién del enunciado de la ferreteria, donde hay que dividir 108 en 9,
no se percibe con claridad la intencién didactica de la docente, ya que en un primer
momento su consigna es resolver mediante un calculo mental, y mas tarde les sugiere el
“trazado de la cuenta en el aire”. Asimismo, cuando propone verificar el resultado guia
oralmente a los alumnos segun los pasos de la forma del calculo escrito.

Hay cierta similitud en el desarrollo de las secuencias sobre multiplicacion y
division. Tal como lo anuncidramos los problemas corresponden a suma reiterada y
repartos, respectivamente. Se inicia con la recuperacion del algoritmo por digitos y
luego se pasa a 10 y a mdaltiplos de 10. En la division hay preocupacion por considerar

el resto como uno de los elementos importantes en esta operacion.
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El calculo mental es propuesto como un recurso por la docente para resolver
75+5, en el problema de los yaguaretés. Luego, cuando el divisor es 10 son los alumnos
los que obtienen la solucion mentalmente. De acuerdo a la intencion didactica, la
docente solicita 0 no la escritura convencional de la cuenta. Veremos en el capitulo 5
como utiliza las soluciones dadas por los alumnos como un modo de introducir

elementos tecnoldgicos referidos a esos casos particulares.

4.1.2. Problemas que acomparfian la presentacion de la técnica
convencional de la multiplicacidon por bidigitos

En la presente seccibn mostramos aquellos enunciados que oficiaron de
“presentadores” del algoritmo de la multiplicacion por bidigitos que no son multiplos de
10. Ademas, a los fines de poder ampliar la mirada sobre las diferentes decisiones
tomadas hemos incluido también algunos fragmentos de entrevistas realizadas con la
docente observada.

Durante un periodo relativamente corto se llevaron a cabo en el aula actividades
matematicas que exceden al tema de esta seccién®’, es por esto que hemos tomado en
consideracion a partir de la clase del 21 de mayo. La docente comienza dicha clase
advirtiéndoles a los alumnos que prestaran mucha atencion porque comenzarian un tema

nuevo, y seguidamente les presenta oralmente el siguiente enunciado:

D: (...) Bueno escuchen este problemita: Florencia tiene un &lbum de figuritas y tiene unas

paginas, veinte paginas y en cada hoja... (Tomando una carpeta, les dice...) hagamos de

cuenta que este... el album, o sea de adelante y de atras de la hoja, ella tiene que poner once

figuritas. Entonces ella quiere calcular cuéntas figuritas tiene que juntar para llenar el album.

(...) en cada hoja tiene que pegar veinte figus. Entonces, once figuritas en cada hoja ¢si?*®
Trascripcion de audio registro N° 18: 1

A partir de esto comienza una serie de intervenciones de los alumnos que

anticipan resultados mediante la utilizacion del calculo mental, entre ellas:

(...) Javier: Y, si vos tenés que juntar once figuritas para llenar una pagina, y tenés veinte
paginas... tenés que hacer veinte por once... ciento diez.

Juan Cruz: Doscientas diez

Javier: jCiento diez!

Franco: Ciento diez

D: ¢Estan seguros?

Juan Cruz: Creo

D: Bueno pero ¢por lo menos estan seguros de que tenemos que hacer una multiplicacion?

37 Del 10 al 18 de mayo se sucedieron cinco clases que estuvieron planteadas en torno al trabajo con
descomposiciones numéricas y divisiones. (Véase Transcripciones de audio; registros N° 13; 14; 15; 16 y
17)

% La consigna es ambigua, mas adelante volveremos sobre esta cuestion a través de un fragmento de la
entrevista a la docente.
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Varios: Si, si
(...) D: Hagamos una cosa para que no se les complique. En vez de veinte hagamos diecinueve.
Juan Cruz: jjjAsi es mas dificil!!
Trascripcion de audio registro N° 18: 1
¢Qué pasOd con ese enunciado del problema? Ante nuestra mirada resulta
ambiguo ya que se habla de hojas y paginas lo cual no contribuye a hacerse una buena
idea de los datos, como asi tampoco a imaginar la escena de la historia. Luego, en la
consigna se confunde el niimero de figuritas a pegar en cada “hoja”, 20, 11... Pero los
alumnos no cuestionan la consigna y uno de ellos propone resolver la cuestion haciendo
el producto 20 x 11. Al menos tres de los alumnos, que son los que participan
publicamente, realizan el célculo mentalmente. No explicitan el modo de hacerlo, las
técnicas mas accesibles podrian ser las siguientes que simbolizamos
20x11=20x (10 + 1) =200 + 20, o bien
20x11=11x20=11x10x2
Pero sea cual fuera la técnica, el calculo mental esta produciendo una respuesta
que no es solucion al problema. Ademas y fundamentalmente para la gestion de la
docente, no conduce al planteo de la cuenta por bidigitos escrita. Por eso el cambio de
nameros en la consigna: 19 x 11 y el reclamo inmediato de un alumno de que eso es
mas dificil®.
Al respecto, en una entrevista posterior, la docente expreso:

E: ¢Ese fue un problema que se le ocurri6 en el momento? ;O era uno que ya traia armado?
D: Si, en el momento, se me ocurrio en el momento.
E: ¢Y los nimeros?
D: También. Y después dije: no es el ideal ese nimero.
(...) D: (...) en el momento cuando entré (...) les dije cualquier nimero y leyendo después me
di cuenta de eso. Porque mir4, los nimeros estos que finalmente fueron los que yo les dije: el
veinte y el once, y que también les hice lio con la pagina, las hojas...y ademas me di cuenta
que el de veinte nos iba a ser dificultoso y entonces les dije yo: bueno, vamos a hacerlo con
diecinueve (...) se los cambié. (...) no eran esos los numeros que tenia que elegir, jy menos
con ese cero! Y entonces les dije: bueno... para que no nos compliquemos vamos a hacer
diecinueve, fue para encaminar la multiplicacion como yo queria darla.

Transcripcion tercera entrevista: 3

Los diferentes resultados que iban anticipando los alumnos, como asi también el
“aparente desacuerdo” al respecto parecen darle cierta informacion que la lleva a
intervenir publicamente para mostrar un contraste entre los conocimientos nuevos y los
viejos:

(...) D: Atiendan... ;Ustedes saben multiplicar asi? (Escribe en el pizarrén.)

% Esta reaccion del alumno muestra que no estan disponibles estrategias de calculo mental, porque no
seria inalcanzable la resolucion que expresamos como: 19 x 11 =19 x (10 + 1) = 190 + 19 o también, 19
x11=(20-1)x11=220-11.
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(...) D: Asi, ¢por dos cifras? ;O hasta ahora haciamos esto? (Escribiéndoles lo siguiente en el
pizarrén)

45
X 4

Transcripcion de audio registro N°18: 5.

Algunos de los alumnos dicen que si, otros admiten que no, discuten, no se
ponen de acuerdo, hasta que Manuel (que viene de otra escuela) pide pasar al pizarron y
organiza una escritura al modo convencional pero con una técnica erronea. Veremos en

el capitulo siguiente como se desarrolla esa clase.

Luego, durante la misma clase presenta el siguiente enunciado escrito y

seguidamente comienza un dialogo con toda la clase para su resolucion.

Multiplicamos por dos cifras
Las sefioritas compraron para el kiosco 48 cajas con 12 alfajores de chocolate en
cada una. ;Cuantos alfajores tienen para vender? ;Qué operacion tengo que hacer?
¢Coémo la hago?

D: Momento de resolver. ;Qué operacion tenemos que hacer para averiguar cuantos alfajores
tienen para vender?
Juan Cruz: Una multiplicacion
D: Gonzalo, ¢querés pasar para hacerlo? (....) Tenemos que averiguar cuantos son todos los
alfajores que tienen para vender... ;Como lo hacemos?
Brian: Multiplicando
Gonzalo: ¢Multiplicando?
D: Bueno, hacé la cuenta en el pizarrén. Vamos, la tenemos que pensar como que primero
tenemos que hacer dos por cuarenta y ocho, y después uno por cuarenta y ocho. Entonces
decimos: dos por ocho? (...)

Transcripcion de audio registro N° 18:11; 13

Posteriormente hay en la clase dos intentos de resolucion en el pizarron
realizados por otro alumno, y luego la descripcion de la técnica por parte de la docente
que retomaremos en los caminos de ensefianza de las técnicas.

La clase del 30 de Mayo™ giré en torno a la correccién y puesta en comin de algunas de
las actividades correspondientes a unas copias que los alumnos se habian llevado de
tarea a sus hogares “Cuentas para pagar las cuentas”, luego se sucederan diez clases
gestionadas por los alumnos practicantes. Las propuestas presentadas por 1os mismos en
torno a la multiplicacion y a la division se centraron en el trabajo con multiplicaciones

por potencias de 10, multiplicaciones por digitos, una clase destinada al repaso de la

“0 Transcripcion de audio registro N° 20
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técnica de la multiplicacion por bidigitos (20x12) donde, luego de destacar con colores
diferenciados la unidad y la decena, institucionalizo la técnica del algoritmo de la

siguiente manera: “(...) escriban lo que les voy a dictar: Primero multiplico el 2 que es la unidad, por
20, luego dejo el lugar de las unidades y pongo una rayita, el cero o nada porque ahora voy a multiplicar

las decenas; o sea el 1. Multiplico las decenas, y por Gltimo sumo los dos resultados y listo”. En el

recreo le comenta al observador: “Yo ya sé que esta parte de dictar la forma del algoritmo de la
multiplicacién estuvo muy conductista, pero vos viste que lo que mas hacemos acé es todo oral y en la
prueba los chicos se olvidaron de dejar ese espacio debajo de la unidad; y la gran mayoria tuvo mal las
multiplicaciones por ese descuido. Por lo menos asi tienen algun lugar por si quieren ir a consultar en

caso de que tengan dudas”.

Ademas introduce la modalidad de tomar, a modo de leccion oral todas las
clases, las tablas de multiplicar del 2 al 9, designando a diferentes alumnos para que las
reciten (ya sea una tabla completa o algunos productos que él pida). Presenta
enunciados para resolver con: (138 x24); (27x12); (85x12). Propone productos ya resueltos
para decidir si son verdaderos o falsos 25 x 26 = 550; 123 x 27 = 720; 78 x 24 = 1.824; 14 x 33 =
468 y finalmente, revisa divisiones por digitos: 488+ 8; 864+ 4; 672 + 6; 138+5; 157+4.

Al término de este periodo se da comienzo a una serie de actividades disefiadas
para la introduccion de la division por bidigitos.

El 30 de octubre*, inicia la clase proponiendo ciertos enunciados para
distinguir, en primer lugar cual es la operacion que los resuelve (multiplicaciéon y

division por bidigitos) y luego resolver con los céalculos correspondientes.

D: (...) “Lorena le pidi6 un préstamo al banco para comprar un automoévil usado. Tiene que
devolverlo en 48 cuotas de $ 207 ;Cuanto dinero va a devolver en total?”(...)

O: (...) Una de las cosas que me interesa destacar es la particular resolucion por la que la
gran mayoria de ellos opt6 al momento de abordar el problema N° 3, que refiere al préstamo
que pidié Lorena. Esta gran mayoria — 100% de los alumnos que se acercaron a consultar-
decidio que ese problema también se resolvia mediante una division. Cuando le pregunté a
Juan Cruz, por qué creia él que debia hacer una division para resolver el problema, se sonrid
y me dijo que “porque estamos aprendiendo a dividir por dos”.

A modo de reflexion parcial:

La docente introduce la multiplicacion por bidigitos que no son multiplos de 10
a través de un enunciado oral que por referirse a una actividad familiar para los
alumnos, no planteé dificultades de gestion. Como vimos en la entrevista, admite cierta
improvisacion en la eleccién del problema y ello la conduce a un didlogo con los

alumnos para avanzar en el desarrollo de la clase. Ademas, como ya vimos, la eleccion

* Transcripcion de audio registro N° 36
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de los nimeros no favorece su proyecto ya que los alumnos recurren al calculo mental y
ella busca instalar la necesidad de multiplicar por bidigitos. Los conocimientos en juego
son diferentes, los nimeros actian como variables didacticas, y de alli surge el cambio
(de 20 a 19).

Da una oportunidad a los alumnos para que individualmente o en pequefios
grupos intenten resolver esa operacion, pero la informacién que recoge la lleva a
plantear explicitamente el tema nuevo, “hasta ahora haciamos esto” (45 X 4) y “; Ustedes saben
multiplicar asi?” (19 x 11). Algunos alumnos no parecen distinguir cual es la cuenta que
saben resolver y cual no, su responsabilidad con respecto a los conocimientos en juego
se manifiesta fragil. La docente muestra que hay una ruptura en la presentacion de la
cuenta pero, como veremos en el capitulo 5, en la explicitacion de la técnica trata de
evitar esa ruptura en el pasaje del algoritmo por digitos a bidigitos. Un indicador de este

hecho estd expresado por: “Miren, cuando multiplicAbamos por una sola cifra, la cuenta se
terminaba acé, (Tapa la decena en el 11) (...)".

Como veremos oportunamente, el enunciado de la técnica para multiplicar por la
decena sigue inmediatamente después, y luego, en la misma clase otro problema donde
se plantea 48 x 12. Es llamativa la eleccion de los factores, el primero (el multiplicando)
es un numero de dos cifras y el segundo es 11 en el primer problema y 12 en el
segundo. En una entrevista explicita un acuerdo con la docente de 5° grado en el cual se
organiza la ensefianza de la técnica teniendo en cuenta que después de la multiplicacién
por multiplos de 10 (10, 20, 30, etc. y también 100, 200, etc.) se trabaja como segundo
factor (el multiplicador) el 11, el 12, el 21, el 31, etc. Veremos que generalmente este

acuerdo se manifiesta vigente, también en la eleccidn de los divisores.

4.1.3. Problemas que acompafian la presentacion de la técnica
convencional de la division por bidigitos

Como ya lo mostramos en el andlisis de los problemas que se resuelven con
division por digitos y por 10, el tema comenzo a tratarse en la clase del 10 de mayo y
fue el 17 de octubre donde aparecieron problemas que se resolvian con una division
donde el divisor es igual a 10. En algunos de ellos aparecian restos, como en el de los

142 panes que van al horno en bandejas de a 10.
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Al finalizar esa clase, la docente plantea ejercicios donde los divisores son
multiplos de 10, y el 18 de octubre®; comienza proponiendo en forma oral, los
siguientes enunciados que se resuelven con divisiones por un digito (el de la ferreteria:
108+9)*, al que le introduce algunas variables que le permiten incluir divisores
multiplos de 10 (360+20; entre otros)* ya tratados en la seccion 4.1.1.

La clase del 23 de Octubre® comenzé con la correccién de los ejercicios
que habian quedado pendiente de la clase anterior (véase en los caminos de la técnica en
el capitulo 5). Finalizado esto, la maestra coloca la fecha en el pizarron y anota los
siguientes enunciados en donde aparece como “novedoso” divisores con unidad distinta

de cero.

Martes 23 de Octubre

La cuota més barata

1. Juan Jose compr6 un celular y eligié el que se
pagaba con la cuota mas barata.

Marcé el celular que compré Juan José.

a) $480 a pagar en 10 cuotas iguales.

b) $678apagar en 21 cuotas iguales.

c) $806 a pagar en 31 cuotas iguales.

2. Mariela quiere comprar un TV para regalarle a su
abuela, el valor es de $ 1312 y quiere pagar en 41
cuotas iguales. ;Cudl es el valor de cada cuota?

D: Bueno, lean el primer problema en voz baja para entender lo que hay que hacer.
(...) D: Pasé& Brenda
O: Brenda copia la division en el pizarrdn y dirigiéndose a su maestra le dice...
Brenda: jUy! jMe mataste Sefio con este veintiuno!

Transcripcién de audio registro 33:2

El 24 de Octubre la docente inicia la clase diciéndoles a los alumnos que:

D: (...) Hoy va a ser practica, no voy a poner ninguna situacién problematica, solo vamos a
practicar todos los pasos que hacemos en una division. ;Estamos?

Les presenta entonces una serie de “cuentas peladas™, y la clase del 25 de
octubre®’ presenta caracteristicas muy similares, donde la docente propone corregir las
actividades que han quedado como tarea de la clase anterior. Es por ello que todo lo
referente a estas dos clases se aborda en en el proximo capitulo.

El 30 de octubre®, les dicta cuatro enunciados, de los cuales se exponen aquf

aquellos cuya resolucion involucra una division por bidigitos.

*2 Transcripcion de audio registro N° 32

*% Transcripcion de audio registro N° 32:1

* Transcripcion de audio registro N° 32: 5:11
** Transcripcion de audio registro N° 33

*® Transcripcion de audio registro N° 34

*" Transcripcion de audio registro N° 35

*8 Transcripcion de audio registro N° 36
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D: “Uno” “Una planta embotelladora de gaseosas tiene que enviar 966 botellas a un
supermercado. Si las coloca en cajones de 21 botellas, ;cuantos cajones son necesarios?”
“Cuatro” “Mecha ahorré $1.360 para hacer un viaje. Quiere que el viaje dure la mayor cantidad
de dias posible, hasta que se le termine el dinero. Si le queda un resto se comprara un recuerdo.
Calcul6 que en comida y hospedaje gastard $ 54 por dia. ¢Cuéntos dias durara el viaje? ;Le
sobraré dinero para el recuerdo?”

Hacia el final de la clase y de tarea, la docente copia en el pizarrdn seis cuentas
peladas.
Los sucesos de las dos clases restantes, correspondientes al 31 de octubre®, y al

1 de noviembre®, son materia de abordaje del capitulo 5.

A modo de reflexion parcial:

El proyecto didéctico de la docente incluye distinguir cuél es la operacion que
permite resolver el enunciado planteado (es una multiplicacion o una divisién), es decir
trabaja sobre el concepto de la operacion: ¢qué tipos de problemas se resuelven con uno
u otro de esos objetos en juego? Los enunciados se dan juntos, en una misma clase. Los
escenarios en torno a las cuotas se reiteran en problemas que preguntan por el valor de
una cuota y otros donde la incognita es el valor total a pagar sabiendo el nimero de
cuotas y el monto de cada una. En este Gltimo caso, los alumnos que se acercaron a
consultar a la observadora habian decidido que también se resolvia con una division. En

su registro, la observadora escribid: Cuando le pregunté a Juan Cruz, por qué creia él que debia
hacer una division para resolver el problema, se sonrio y me dijo que “porque estamos aprendiendo a
dividir por dos”.

Esta interaccion del alumno con el problema es interpretada, desde el enfoque
teodrico adoptado, en términos del contrato didactico: la expectativa del alumno pasa por
cumplir con una supuesta intencién del docente. EI alumno asume que su
responsabilidad es escribir y resolver una division por dos cifras, en lugar de analizar el
enunciado en términos de datos e incognita.

Ademas, entre las responsabilidades del docente, esta presente la ensefianza del
algoritmo, con una légica que parece conducir de los casos “faciles” (el divisor es 10,
21, 31) a otros como 46, 98,...

Nos parece importante recordar, tal como lo vimos en el capitulo 2, que ambos

contenidos Resolucién de situaciones problematicas que impliquen el uso de operaciones (...) y

* Transcripcion de audio registro N° 37
%0 Transcripcion de audio registro N° 38
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Construccion de algoritmos de la multiplicacion y division con el multiplicador y el divisor bidigitos

estan enunciados en el DCP, es decir que los saberes comunicados por el docente son
acordes a la relacion oficial con el saber, tal como lo sefialdbamos en el capitulo 1

(véase p. 14).
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CAPITULO 5

Hallazgos en torno a los caminos de ensefianza de las técnicas

A la humanidad le llevo siglos elaborar un sistema de numeracién econémico y
disefiar algoritmos generales para la resolucion de las operaciones bésicas. Ambos
saberes son de una gran complejidad y quienes los utilizan cotidianamente tal vez nunca
se preguntaron por qué tal secuencia de pasos conduce a la soluciéon buscada. Las
propiedades del sistema posicional y de las operaciones ocultan de alguna manera las
razones por las cuales esos modos de hacer, es decir esas técnicas, estan fundamentadas
en las tecnologias correspondientes. En la ensefianza no es sencillo favorecer la
construccién de esas técnicas convencionales de célculo, por ello en este trabajo y de
acuerdo al analisis realizado preferimos hablar de “ensefianza de la técnica” mas que de
“construccion del algoritmo” de la multiplicacion y division por bidigitos, como lo
plantean los DCP.

De acuerdo a lo esbozado en el primer capitulo del presente trabajo
(Perspectivas Didacticas) trataremos de desarrollar con mas detalle lo dicho en el
parrafo anterior. Podriamos hablar de “construccion del algoritmo” cuando la técnica

viene acompafada por una tecnologia adecuada. El discurso tecnoldgico, en este tema,
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se refiere a las propiedades del sistema posicional y de las operaciones, las relaciones
entre ellas, el sentido de las operaciones (es decir problemas que se resuelven con ella 'y
cudles no, vinculaciones con otras operaciones, economias que involucran), los modos
de escritura. En un proceso que se aproxime a esas condiciones, la escritura final de la
técnica convencional no sera mas que otro modo, precisamente el estandar, de escribir
lo que de alguna manera ya se sabe hacer. Pero la sociedad exige saberlo de cierta
manera y en ese paso, es esencial la intervencion del docente para dar a conocer ese
algoritmo que es un saber y por tanto pertenece a la cultura.

En esta seccion realizamos un esfuerzo por mirar en profundidad el tipo de
trabajo que propone la docente con respecto a las técnicas convencionales para resolver
multiplicaciones y divisiones por digitos y bidigitos. Para ello, retomaremos cada una
de las lecciones donde se plantearon problemas que condujeron después a los dialogos
que, de un modo radial desde la docente, se constituyeron en el modo de abordaje de las
diferentes técnicas: multiplicacion por digitos, potencias de diez y bidigitos; division
por digitos, multiplos de diez y bidigitos. Con la intencion de visualizar mas claramente
la secuencia, presentamos solamente dos secciones: en una de ellas abordamos la
organizacion para ensefiar la técnica convencional de la multiplicacion, en la otra la

correspondiente a la division.
5.1. Técnica convencional de multiplicacién

En la clase del 26 de abril, basdndose en las cantidades repetidas de los puntajes
que aparecen en un juego de dados, la docente introduce la idea de multiplicacién como
suma abreviada, o como la operacién que simplifica la adicion entre sumandos de igual
valor. Esta es la primera instancia de clase en que se presenta de modo explicito el
algoritmo de multiplicacion por digitos.

D: Ahora les pregunto una cosita, en esas anotaciones que hicimos, ustedes tenian que sumar
todos los puntajes que obtuvieron sus compafieros, y ponerlo al final. En estos casos, en que las
cantidades se repiten, ¢qué hicieron?... ;sumaron?... ;0 utilizaron alguna otra operacion?...

(...) D: Franco tiene: doscientos cincuenta, doscientos cincuenta, doscientos cincuenta

(...) D: Bueno, ahi...para poder sumar estas cantidades que son iguales... ;se puede utilizar
otra operacion matematica que no sea una suma?

(...) Brian: Multiplicacion

D: ¢Una multiplicacion Brian? ;Qué vamos a multiplicar?

Brian: iNo!... jdividir!

(...) D: Si yo sumo dos, mas dos, mas dos, mas dos, mas dos, mas dos, mas dos. ;Qué puedo
hacer en vez de sumar tantas veces el dos?

Lourdes Z: Yo ya sé, ya sé...dos por...
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D: Mul- ti -pli —co. Entonces una multiplicacién... ;Vieron que es algo que ya saben y que no
estaban atendiendo recién? Ahora yo les pregunto... (Es lo mismo decir doscientos cincuenta,
mas doscientos cincuenta, mas doscientos cincuenta; que decir doscientos cincuenta por tres?
Varios: jSi!
Juan Cruz: Porque me da lo mismo (...)

250

X 3
750

Luego®?, la docente comienza a hacerles preguntas a los alumnos que apuntan a
recuperar los conocimientos con respecto a la denominacién de los nimeros que
intervienen en una multiplicacién, hasta que en un determinado momento lo

institucionaliza escribiendo en el pizarrén:

D: Bueno, bueno...Vamos a sacar las carpetas para ir escribiendo esto de la multiplicacién que
estamos repasando hoy.
Las partes de la multiplicacion
La Multiplicacién
Recordamos los elementos:

Puntaje Multiplicacién
250 + 250 + 250 = 250 x 3= 750
U !
Factores Producto

En esa misma clase a través de enunciados sencillos introduce la multiplicacion

por diez. Tal como lo planteamos dichos enunciados son:

Situaciones para resolver

1)- ¢ Cuéntos melones se cargaron en un camion, si se colocaron 10 cajones con 24 melones en
cada uno?

2)- Luis y Estela tienen una quinta y plantaron 15 filas de manzanos y en cada fila 9 manzanos.
¢Cuantos arboles de manzanos hay?

(...) D: ¢Puedo hacer esto? (...) ¢Puedo sumar veinticuatro, mas veinticuatro, mas veinticuatro,
mas....?

Andrés: No sefio; eso cuando no existe la multiplicacion.

(...) Franco: Si, se puede, pero es més facil hacer una multiplicacién de diez por veinticuatro.
(...) D: (...) {Saben cuanto es diez por veinticuatro? (Se hace silencio ;Cuéanto es nueve por
diez?

Andrés: Novecientos.

D: iNueve por diez!

Juan Cruz: Noventa.

D: ¢Ocho por diez? (Comienza a sefialar al azar).

Melani: Ochenta

D: ¢Cinco por diez Lourdes?

Lourdes: (Silencio, piensa) Cincuenta

(...) D: Ahora les pregunto ¢Qué hicieron cuando multiplicaron...?

O: La maestra anota en el pizarrén...3 X 10 =30; 4 x 10 =40y 5x 10 =50

D: Anoté lo que me dijeron ustedes. Atiendan acd, no escriban, es un ratito. Ustedes dijeron:
tres por diez, treinta; cuatro por diez, cuarenta. Entonces fijense acd en el tres, yo en el
resultado repito el tres ;Y que se le agrega?

Karen: Un cero

D: ¢El cero de quién?

51 \/éase Transcripcion de audio registro N° 9: 4
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Varios: Del diez
D: Del diez, porque estoy multiplicando por diez.
Muy bien, miren acd esta multiplicacién (Escribe en el pizarrén 10 X 24 =) ;estoy
multiplicando por diez?
Varios: Si, no, jAh si, si!
D: ¢(Si o no?
Varios: jjSil!
Karen: ;Da doscientos cuarenta?
D: ¢Por qué te va a dar doscientos cuarenta Karen?
Karen: Porque le agregas un cero.
D (A quién le agregas un cero?
Karen: Al cuatro... al veinticuatro.
D: Al veinticuatro, fijense (Sefialando el pizarrén). Porque ustedes no saben multiplicar por
dos cifras... (O si?
Varios: Si...no.
(...) D: Fijense que ustedes me dijeron: uno por diez, diez; dos por diez, veinte; ;que le
agregaron al dos?
Varios: Cero.
D: Cero. ¢ Tres por diez?
Varios: Treinta
D: Le agregaron al tres ;qué cosa? (...) Bueno, vamos a decir entonces que: si yo multiplico...
cualquier nimero que yo multiplique por diez... fijense el veinticuatro... le agrego al
veinticuatro ¢qué cosa?
Karen y otros: Cero
Transcripcién de audio registro N° 9: 5 a 8.

En forma oral y en base a la bldsqueda de regularidades en productos que los
alumnos pueden hacer mentalmente, la docente enuncia la técnica para multiplicar por
10. El ejemplo 10 x 24 se sale un poco del esquema, ya que es mas facil de pensar si se
aplica propiedad conmutativa entre los factores, es decir 24 x 10.

En la clase del 3 de mayo, la docente retoma el problema que habia quedado de
tarea, y en la primera parte del didlogo obtiene que se resuelva con una multiplicacion.
El enunciado es:

Mi hermano quiere comprar un MP3 en seis cuotas de $ 198 cada una. ¢Cudl es el valor final
del MP3?

(...) D: Pero ¢cual es la operacion que nos permite a nosotros achicar esa suma, abreviarla?
Varios: Multiplicar, la multiplicacion.

D: Bien, ¢quién va a pasar a hacer la multiplicacion?

Varios: Yo, yo, yo

D: Va a pasar Franco. Recuerden que ciento noventa y ocho era una cuota.

Franco escribe en el pizarrén

8

RIX o
ol © &

1 8

D: Entonces ¢cuanto seria el costo final del MP3?
Varios: Mil ciento ochenta y ocho.
Trascripcion de audio; registro N° 10: 2

El 4 de mayo, la docente propone una tabla con la intencién de introducir los

productos con potencias de diez a través de la busqueda de regularidades. Este intento
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es mas sistematico, es escrito e involucra factores que son potencias de 10, siempre

ubicados a la derecha de un nimero en el cual no hay ceros entre sus cifras.

D: Bueno ahora yo les voy a poner en el pizarrén unas cosas y ustedes van a tener que observar
estas multiplicaciones y esos resultados. (...)

¢ Qué sucede con estas multiplicaciones?

3x10=30 3x 100 =300 3x1.000 = 3.000

14 x 10 = 140 14 x 100 = 1400 14 x 1.000 = 14.000
258 x 10 = 2580 258 x 100 = 25800 258 x 1.000 = 258.000
75x10=750 75 x 100 = 7500 75 x 1.000 = 75.000

Trascripcion de audio registro N° 11

Los célculos ya estan resueltos (¢para no correr riesgos con posibles respuestas
erroneas que distraigan el proyecto didactico?), los dialogos en la clase conducen a
hacer publica la técnica:

D: (...) Muy bien. Entonces estos ceros del diez, estos ceros del cien y estos ceros del mil,
cuando yo tenga que multiplicar, van a aparecer ¢en donde?
Juan Cruz, Karen y Jimena: En el resultado.
Varios: En el resultado.
(...) D: iMuy bien! ;Por qué les ensefié esto yo?
Juan Cruz: ;Para qué nos sea mas facil?
Andrés: ;Para tomarnos una pruebita?
D: ¢Para qué sera?
(...) D: Entonces esas multiplicaciones son para hacer las cosas mas qué...
Varios: Mas rapido
D: jEso es!... m&s rapido, multiplicaciones méas practicas.
Trascripcion de audio registro N° 11

No hay evidencias en el registro de que los alumnos hayan copiado la regla
enunciada, quedaron solamente las cuentas resueltas. No hay explicitamente una
relacion entre la técnica y el sistema de numeracion, que proporcionaria un discurso
tecnoldgico adecuado.

El 7 de mayo, el enunciado oral plantea la existencia de una bodega con 100
barriles de 54 litros cada uno. Se trata de averiguar cudntas botellas de 1 litro de

capacidad se necesitaran para envasar el vino.

(...) D: ¢(Qué tenemos que hacer entonces para saber cuantas botellas tiene que comprar el
duefio de la bodega?

Franco y Juan Cruz: Una multiplicacién, una multiplicacion.

(...) D: ¢Por qué una multiplicacién?

(...) Karen: Porque tenés que hacer cincuenta y cuatro por cien.

D: ¢Por qué tengo que decir cincuenta y cuatro por cien?

Manuel: Porque son cien barriles de cincuenta y cuatro litros cada uno.

(...) Juan Cruz: (Se dirige a la maestra) Y vos siempre decis “para hacerlo mas corto, es
cincuenta y cuatro por cien”.

D: Cincuenta y cuatro por cien... (Y qué teniamos que hacer cuando multiplicdbamos por cien
como en este caso?

Varios: (Gritos), Yo, yo...

Franco: Agregarle los ceros del cien al cincuenta y cuatro y queda cinco mil cuatrocientos.

D: jBien!, si tenemos que un barril tiene cincuenta y cuatro litros y tengo cien barriles... miren
lo podemos expresar asi: (La maestra anota en el pizarrén).54 x 100 = 5.400

Entonces al cincuenta y cuatro le agregamos los ceros del cien, (...)
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D: Entonces, ¢la pregunta cudl era?... ;Cuantas botellas de un litro tiene que comprar el duefio
de la bodega para envasar todo ese vino?
Daiana: Sefio... cinco mil cuatrocientas botellas
D: Porque en cada botella ¢ Cuantos litros entran?
Juan Cruz: Uno
D: Entonces, cuando yo multiplico por diez, por cien, por mil, por un millén, etc., etc., se
agregan los ceros al nimero que estamos multiplicando.
Transcripcion de audio registro N° 12: 1; 2

No solamente se recupera la técnica para multiplicar por 100, sino que en el
didlogo cobra importancia la respuesta al problema: en esta ocasion, no se trata
solamente de hacer una cuenta sino de reflexionar acerca del resultado en relacion con
el problema planteado. Lo importante no es solo el hacer, sino la reflexion sobre el
hacer.

Més tarde, durante la misma clase, copia en el pizarron dos actividades: ;A
trabajar! Uno con flechas los resultados” y “Leo, pienso y resuelvo”. La primera se refiere a productos

por potencias de 10, la segunda incluye dos enunciados: trata sobre el problema de los jabones

gue vienen en cajas de 25, y el de un alojamiento del cual no tenemos informacion sobre su

resolucion.
Lunes siete de Mayo
jA trabajar!

* Uno con — los resultados:
140 x 100 = 400

40x 10 = 5.000
5x1.000 = 16.000
16 x 1.000 = 14.000

Esta actividad no presenta dificultades, si, como ya vimos en el analisis de los
problemas, el enunciado acerca de los jabones que reproducimos a continuacion. El

didlogo, camino a la resolucion del célculo, es el siguiente:

* |eo, pienso y resuelvo:
En una fabrica de jabones colocaron los jabones en cajas de 25 unidades cada una.
Uni cada cantidad de cajas con la cantidad de jabones.

CAJAS JABONES
225
75
125
100
200
250
0 150

= 000~ woao

O: (...) En donde mayores dudas manifestaron fue en la consigna de las cajas y los jabones.
“;Qué tenemos que hacer aca?, No entiendo cémo hay que hacer esta”...(...) Malena queria
algunas precisiones acerca de la misma actividad.

Malena: Sefio no encuentro el ochenta y dos acé... (Sefialando la columna de la derecha).

D: Mostrame a donde hiciste la cuenta.

O: La cuenta de Malena estaba en una hoja de borrador, y era ésta.
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5
4
2

@©o|X N O

D: Decime como la pensaste a esta cuenta

Malena: Cuatro por cinco... veinte, pongo el dos y me llevo el cero; y cuatro por dos es...
ocho.

D: jMalena...! Cuando vos decis veinte... jponés el dos y te llevas el cero, o es al revés?
Malena: jAh no!!... Me llevo el dos

D: jAh! jYa me estabas asustando!

Una vez explicada la organizacién de los datos y lo que hay que averiguar, el
didlogo se centra publicamente en la resolucién de los productos por digitos. Las dudas
de Malena dan indicios del estado de los saberes disponibles en la clase.

D: Muy bien... veinticinco unidades de jabon. Entonces: adentro de esa caja hay...

Varios: Veinticinco jabones

D: Bien... si tengo cinco cajas iguales a esta...tengo cinco..., si en las cinco cajas tengo la
misma cantidad de jabones... ;cémo averiguo cuantos jabones tengo en total entre esas cinco
cajas?

Varios: Una multiplicacion

D: ¢Puedo hacer una suma?

Gonzalo: No

Varios: Si, no

D: jSi que puedo!

(...) D: Bien, y si hacemos la multiplicacion... ;puedo hacerla asi a la multiplicacién? ;Me va
a dar el mismo resultado de una forma o de otra? La maestra escribe en el pizarron:

2
2 5 5
X 5 X2 5
1 2 5

Varios: Si

O: Al momento de hacer la cuenta se oye lo siguiente:

D: ¢Cinco por cinco?

Varios: Veinticinco

D: Pongo el cinco, ¢y me llevo?

Varios: Dos

D: Si me acuerdo no lo escribo, pero si no... lo pongo chiquitito acé arriba del dos. ;Cinco por
dos?

Varios: Diez

D: ¢Y dos que me llevaba?

Varios: Doce

Utiliza esta cuenta para mostrar los pasos, el modo de registro de la cuenta, los
calculos auxiliares, y como deberian hacerse las restantes. Los alumnos contindan
trabajando solos.

Después de la clase del 7 de mayo, la docente trata problemas que se resuelven
con divisién por bidigitos e inclusive avanza sobre aspectos relativos a la técnica
correspondiente. EI 21 de mayo, como ya lo presentamos en el capitulo 4, introduce la

multiplicacién por bidigitos con el problema de las figuritas pegadas en un album de
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Florencia. Oportunamente analizamos el enunciado de dicho problema incorporando la
voz de la docente. En esta seccion nos abocaremos a mostrar el trabajo sobre la técnica

que lleva adelante la docente.

D: Atiendan, hoy les voy a pedir que presten mucha atencion porque vamos a aprender un tema
nuevo. (...) Bueno escuchen este problemita: Florencia tiene un album de figuritas y tiene unas
péaginas, veinte paginas y en cada hoja... (Tomando una carpeta, les dice...) hagamos de
cuenta que este el album, o sea de adelante y de atras de la hoja, ella tiene que poner once
figuritas. Entonces ella quiere calcular cuantas figuritas tiene que juntar para llenar el album
(...) en cada hoja tiene que pegar veinte figus. Entonces, once figuritas en cada hoja ;si?

(...) Javier: Y, si vos tenés que juntar once figuritas para llenar una pagina, y tenés veinte
paginas... tenés que hacer veinte por once... ciento diez.

Transcripcion de audio registro N° 18

Algunos alumnos de inmediato comienzan a dar nimeros: 110, 210... obtenidos
mentalmente.
D: Bueno pero ¢por lo menos estan seguros de que tenemos que hacer una multiplicacién?
Varios: Si, si.

(...) D: Hagamos una cosa para que no se les complique. En vez de veinte hagamos diecinueve.
Juan Cruz: jjjAsi es mas dificil!!

Identificada la cuenta que resuelve la incognita, intenta hacer que los alumnos

distingan cual es el tipo de cuenta que saben hacer y para ello interroga ““;Ustedes saben
multiplicar asi? ¢por dos cifras?” (Escribe en el pizarron, en forma vertical 19 x 11) “;O hasta ahora

haciamos esto?” (Escribe en forma vertical 45 x 5).

Los alumnos no parecen tener claro que es lo que saben hacer, discuten y no se
ponen de acuerdo, hasta que Manuel (que viene de otra escuela) pide pasar al pizarrén y

hace lo siguiente:
1

(S0 I S S I
©| © © » ©

Esta intervencion de Manuel fue recordada por la docente durante una de las

entrevistas, quien se refirié a lo sucedido en estos términos:

E: Si, es bastante curioso lo que sucede con Manuel, cuando lo vi pasar y comenzé a plantear
la operacién de ese modo pensé que ya teniamos en el aula alguien que manejara el algoritmo
convencional (nos reimos). ¢Crey0 usted lo mismo que yo?

D: (Se rie) Si, yo dije aca viene la salvacion, el milagro que cae del cielo y no tengo que

ensefiar la multiplicacion yo.
Transcripcidn tercera entrevista: 5

Manuel venia de otro establecimiento reconocido en la comunidad como de buen

nivel y la eleccion de hacerlo pasar se debié a que la docente esperaba la resolucion
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correcta de la cuenta. De haberse dado esta situacion, tal vez el mismo alumno hubiese
podido explicar a sus compafieros la técnica y entonces el tratamiento de ese objeto
quedaba a nivel de pares y no necesitaba una ensefianza explicita del maestro. Es decir,
habia algo nuevo, pero no tan en ruptura con lo ya visto porque un compafero podia
resolverlo, entonces toda la clase también podria tener acceso a ese conocimiento.
Sorpresa de la docente ante la intervencion de Manuel, por lo cual intenta en
primer lugar poner a criterio del autor el resultado de la operacion pero él no advierte
errores. Luego solicita a toda la clase que controle el resultado estimando a través del

calculo mental.

D: ¢Puede ser que en el &lbum tenga que pegar treinta y ocho figuritas?
Varios: No, no.
Juan Cruz: No, si lo haces de veinte por once, ya te pasas un montén de treinta y ocho.

Tras varias preguntas por parte de la docente llegan a la conclusion de que,
teniendo en cuenta los factores, ese resultado no es posible por lo cual van apareciendo
otros modos de resolver que se van comprobando publicamente mediados por la
permanente intervencion de la docente. Después de la participacién de diferentes
alumnos, reconociendo el fracaso de esos intentos llega el momento para la docente de

proponer la técnica convencional:

D: Lo que vamos a hacer ahora es ordenar algunas cositas en las cuentas que los chicos han
hecho, para que les sea mas facil de copiar, y para que la multiplicacion les sea mas facil, para
que les salga bien como a todo el mundo; entonces vamos a ver la convencion de la
multiplicacion.

(...) D: Miren, cuando multiplichbamos por una sola cifra, la cuenta se terminaba aca. (Tapa la
decena en el 11). Pero ahora aparecio otra cifra ¢ocupando qué lugar?

Manuel: La decena.

Karen: Son los dieces.

D: Si yo multiplico como multipliqué recién, nada mas que ahora con éste uno (la decena en el
11)... Otra vez tengo que decir ¢uno por nueve?

Varios: Nueve

D: Bien, nueve... pero {qué estoy multiplicando aca?

Manuel: Un diez

D: Muy bien Manuel

D: Y si yo estoy multiplicando dieces, ¢ddnde voy a poner ese nueve? ;Debajo de los unos, o
debajo de los dieces?

Franco: Debajo de los dieces

(...) D: Y multiplico cada parte, y después ¢qué hago?

(Silencio) D: jLo sumo!... ;Por qué lo sumo?... Porque lo que hice antes es que los separé por
medio de una suma. Entonces, los resultados de esta multiplicacion tienen que sumarse
después. Yo acé en la cuenta les puse con color ese cero (Sefiala en la cuenta que aparece a
continuacion). ¢Por qué?

Manuel: Porque es el cero del diez.

La maestra escribe en el pizarron (el coloreado es de ella):
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1 9
X 1 1
1 9
1 9 0
2 0 9

Lo que hemos observado es que una vez que la docente presenta el problema,

apela a la resolucion de la cuenta a través de la propuesta de Manuel, y ante este fracaso

acude a la ensefianza de la técnica apoyada en recursos tecnoldgicos relativamente

ambiguos que ella misma aporta:

D: jLo sumo!... ;Por qué lo sumo?... Porque lo que hice antes es que los separé por medio de
una suma. Entonces, los resultados de esta multiplicacion tienen que sumarse después. Yo
aca en la cuenta les puse con color ese cero (Sefiala en la cuenta que aparece a

continuacion). ;Por qué?

Manuel: Porque es el cero del diez.

Se refiere asi, implicitamente, a considerar el multiplicador 11 como la suma de

(10+1) y a la aplicacion de la propiedad distributiva de la multiplicacién con respecto a

esa suma: 19 x1 + 19 x 10.

Hasta el momento, la docente no les ha sugerido a los alumnos que copien lo que

se va haciendo en el pizarron, y este momento no llega hasta que les presenta el

enunciado de las 48 cajas de alfajores que aparece continuacién bajo el titulo

“Multiplicamos por dos cifras”. Ahi estd la ruptura con los conocimientos anteriores,

estad presente una nueva exigencia.

El enunciado que se plantea luego (alfajores en cajas) y la instancia de

resolucion resultan bastante similares a lo que acabamos de describir.

hago?

Multiplicamos por dos cifras

Las sefioritas compraron para el kiosco 48 cajas con 12 alfajores de chocolate en cada
una. ¢Cuantos alfajores tienen para vender? ;Qué operacion tengo que hacer? ;Como la

D: Momento de resolver. ;Qué operacion tenemos que hacer para averiguar cuantos alfajores

tienen para vender?
Juan Cruz: Una multiplicacion

(...) D: Bueno, ahora quiero que atiendan porque después van a copiar esta otra forma que yo
les voy a explicar ahora. (...) Entonces, cuarenta y ocho por doce. ;Qué vamos a multiplicar?
Atiendan, primero les voy a poner color a las unidades (azul) y a las decenas (rojo).

U

X
~jw ok &~ g
o' o

D: ¢Dos por ocho?

Varios: Dieciséis

D: Bien, jpongo el...?

Karen: Seis

Varios: Y me llevo uno.

D: ¢Dos por cuatro?

Juan Cruz: Ocho y una que me llevaba... nueve.

D. Bien, ¢qué son esos nueve? ;Decenas o unidades?
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Varios: Decenas
Javier: Unidades
D: Decenas. Entonces la pongo con rojo. ¢Ahora qué nos toca multiplicar? Miren el uno ese,
$qué es?
Jimena: Decena
D: Lo voy a poner con rojo. ¢Uno por ocho?
Juan Cruz: Ocho
Nacho: Nueve
D: Uno por ocho, ocho... ;donde lo voy a poner? ;Aca? (Sefiala debajo del seis.) ;O aca?
(Sefiala debajo del nueve.)
Varios: Debajo del nueve
Javier: Con el nueve
D: Debajo del nueve. Ahora hacemos ¢una por cuatro?
Varios: Cuatro
D. Bien, cuatro, como no tenemos... {qué serian esos cuatro?
Franco: Centenas
D: Serian centenas. Entonces miren lo que va a pasar... la mama, puede que les ponga asi...
(Escribe un guidn en el lugar de las unidades, tal como se ve en la cuenta). En vez de poner un
cero, hacen una rayita, o un guién.
Gonzalo: O como el menos.
D: ¢Por qué no ponen el cero? Porque ahi no va nada, es el cero que esté ahi. ;Va a cambiar el
resultado cuando nos toque sumar?
Gonzalo: jSi claro!!
D: Veamos: seis mas cero... ;Me va a dar siete?
Jimena: jNo! seis
Brenda: Es lo mismo, igual te va a dar quinientos setenta y seis.
D: ¢Ven que nos va a dar lo mismo? Se los quise dar de las dos formas para que puedan pedir
ayuda también en casa.
Transcripcién de audio registro N° 18: 10

Los elementos de tecnologia a los cuales recurre, como en el ejemplo anterior,
estan bajo su responsabilidad. Es la docente la que propone distinguir qué posicion
ocupan los digitos y en consecuencia donde los van a poner en la escritura convencional
de la cuenta. El refuerzo de agrupar por colores las diferentes posiciones es un recurso
mas sobre el cual se apoya para comunicar el procedimiento. Las dos formas de registro
a las que alude, no tienen mayor importancia en la comprensién del algoritmo: escribir
el cero o hacer una rayita. Lo verdaderamente importante es por qué se hace tal
secuencia de pasos Y registros y efectivamente da el resultado de la cuenta.

Como se ha explicado anteriormente, en el tiempo que transcurre desde la
transcripcion de audio del registro N° 12 (7 de mayo) hasta el registro N° 36 (30 de
octubre), se han trabajado en el aula otros temas.

En la clase del 30 de octubre®, la docente les presentd a los alumnos una serie
de enunciados orales cuya resolucién implicaba en algunos casos, divisiones y en otros,

multiplicaciones

D: (...) resulta que los papas de un nene de la edad de ustedes, le han dicho que, como se
acerca fin de afio, y pasan de grado, les van comprar unos CD con cierta cantidad de juegos

52 Transcripcion de audio registro N° 36
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para la compu. , porque los han visto de oferta en una vidriera que decia: “Juego de 10 CD, en
7 cuotas de $ 20” ;Qué tenemos que hacer Alexis, para saber cuanto me saldra al final cuando
yo haya terminado de pagar? ;Cémo hago para averiguar el total de lo que debo pagar?
(Silencio) D: Escuchd Alexis, dice que cada cuota vale $ 20, y que las cuotas son siete. ;Cual
va a ser el valor final de los jueguitos?

Varios: (Gritando) jCiento cuarenta!

D: ¢Y cual fue la operacion que tuvieron que hacer estos papas para saber cuanto pagarian en
total?

Brenda: Siete por veinte, o veinte por siete.

D: ¢Por qué siete por veinte, o veinte por siete?

Brenda: jPorque es lo mismo!

D: ¢Es lo mismo siete por veinte, o veinte por siete?

Juan Cruz: jNo!

Manuel: jSi! Si da el mismo resultado.

D: Una cosa es el que dé el mismo resultado, y otra es que sea lo mismo pagar veinte veces el
siete, o siete veces el veinte. Entonces ustedes tienen que pensar cual es el nimero que voy a
multiplicar.

Juan Cruz: iEl siete!

D: (A todos) ¢ El siete?

Juan Cruz: iNo, no! jEl veinte!

D: iEl veinte! ; Cuantas veces?

Manuel: Siete.

D: iBien, siete veces! Y, como lo dijo Juan Cruz, cuando tengo un cero ;qué hago para
multiplicar?

Varios: Le agregas el cero al catorce

D: iBien! ;Y nos queda?

Varios: Ciento cuarenta

La propiedad conmutativa de la multiplicacion esta aqui, subyacente cuando se
afirma que da el mismo resultado, Sin embargo la docente remarca que a nivel de
desembolso de dinero (¢mensual?) no es lo mismo pagar 20 cuotas de $ 7 que 7 cuotas
de $ 20. Pero estas cuestiones acerca de la realidad cotidiana estan bajo su
responsabilidad y enfatiza que el segundo factor sea 20, es decir un mdltiplo de diez
para conducir su proyecto de ensefianza al producto por bidigitos.

En la clase siguiente® (31 de octubre) se abordaron cuestiones ligadas
principalmente a divisiones y el 1 de noviembre>, la docente propone seguir con la
correccion de la tarea que les habia quedado pendiente. A continuacion copia en el

pizarrén la siguiente actividad:

MENTALMENTE
120 x 100 = 4600:10=
40x30= 15.000: 100 =
110 x50 = 420:20 =
25x100 = 24 :24 =
3689 x 10 = 150:30 =
26 x 20 = 240 : 40 =
156 x 1.000 =

53 Transcripcion de audio registro N° 37
5 Transcripcion de audio registro N° 38
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O: (...) Provoca curiosidad el modo en que la gran mayoria de los alumnos van resolviendo
estos ejercicios, (...) ha multiplicado en cada caso, todos los nimeros de la columna de la
izquierda por uno, y ha ido agregando tantos ceros como tengan los nimeros de la columna de
la derecha. Pareciera que no han advertido la presencia de los factores: 30; 50 y 20. De igual
modo han resuelto las divisiones, solo que quitando tantos ceros como haya en el divisor.
Cuando me acerqué al banco de Juan Cruz, le pregunté:

O: “;Cudanto es tres por cuatro?”...

Juan Cruz: jDoce!

O: “Entonces fijate si el segundo ejercicio te puede dar cuatrocientos”.

Juan Cruz: jNo me hagas dudar! jQue ya hice todo con lapicera!

Algo similar paso con Franco, pero me dijo que... ;Te volviste loca? jChau!

Karen, me dijo que... ’yo no entiendo porqué les preguntds eso a los chicos, ;Estda mal? ;Yo lo
hice igual que ellos!”

(...) D: Que les voy a mostrar como hacer ésta cuenta, para que ustedes vean que cémo se
obtiene el resultado. Ustedes vieron que podemos decir: ¢ cero por toda la cantidad?

Varios: (A coro) Cero

D. ¢ Tres por cero?

Franco: Cero

D: ¢ Tres por cuatro?

Varios: jDoce!

D: iBien! ;Estamos?

La maestra escribe en el pizarron...

40

D: Pero también se puede hacer de la siguiente manera y ya van a ver que nos va a dar lo
mismo. Miren aca.

O: Otra vez les va preguntando: “;Cero por toda la cantidad?”, “;Tres por cero?”, “;Tres
por cuatro?”’; a la vez que va completando la cuenta, tal como se muestra en las secuencias
A); B) y C) que se han detallado en el grafico que aparece a continuacion.

A) 40 x 30=
B) 40 x 30=
C) 40 x 30= 1 2

o oo

0
0

D: jEl tema es que yo les dije que lo tenian que hacer mentalmente! ;Ya se olvidaron cdmo
haciamos estas multiplicaciones cuando teniamos uno 0 mas ceros en uno de los factores?
(Silencio) Manuel: jAgregamos ceros!

D: Si, pero antes de eso ¢qué tenemos que hacer?

(Silencio) D: Atiendan, si yo hago de cuenta que estos dos ceros no estdn (Tapando con sus
manos el cero del cuarenta y cero del treinta) y digo: ¢tres por cuatro?

Franco: jDoce!

Juan Cruz: jDoce!

D: jDoce!... pongo el doce y...

José Francisco: Y le agrego un cero!

Juan Cruz: jDos ceros!

(...)D: Le agrego jlos dos ceros! jEI cero del treinta, pero también el cero del cuarenta! Ahora
miren lo que me dio ¢me dio igual que estas otras dos cuentas?

Varios: jSi!

D: Entonces si yo sé que, haciendo esta multiplicacion... jMiren qué larga!l... me da lo
mismo...yo puedo evitar todo esto ;Me siguen?... y hacerlo mas rdapido mentalmente
¢Cémo?...saco los ceros... los escondo y me quedan cuatro y tres para multiplicar. Claro que
después me tengo que acordar de agregarlos ¢Eh? jAsi es méas rapido! Lo que a ustedes les
fall6, es que no se pusieron a pensar que aca (en 40 x 30 =) no estdn multiplicando por diez, ni
por cien, ni por mil; estan multiplicando ¢por cuanto?

Varios: Por treinta
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D: Estoy multiplicando por treinta. Entonces si yo hubiese multiplicado cuarenta por diez (40 x

10 =), entonces si, pongo el cuarenta y le agrego un cero, y me habria dado, como muchos de

ustedes pusieron, cuatrocientos (400). ;Me va a dar lo mismo que cuarenta por treinta?

Varios: jNo!

D: ¢Se dan cuenta de lo que les digo?

Varios: jSi!

D: Bueno con esta explicacion van a ir pasando a poner los resultados en el pizarrén

Algunos alumnos, al menos los interpelados por la observadora, resuelven los
ejercicios como si en todos los casos se tratara de multiplicar por potencias de diez. Es
lo que estaban haciendo, e interpretamos que el tipo de respuesta es debida al contrato
didactico vigente. Hay que agregar ceros... ja quién? Los nimeros que aparecen como
el segundo factor son multiplos de 10 y entonces la docente comunica otra técnica sin
justificarla en las propiedades de las operaciones ni hacer explicita de alguna manera
(oralmente o con simbolos) las asociaciones respectivas: 40 x 30 =4 x 10x 3x 10 =4 X

3x10x10=12x 100.

5.2. Técnica convencional de la division

Vamos a desarrollar en esta seccion, como ya lo hicimos con la multiplicacion,
aspectos relevantes de la secuencia para ensefiar el algoritmo convencional de la
divisién. En cada caso, oportunamente, recuperaremos los enunciados que dieron origen
al trabajo técnico.

Como ya vimos, en la clase del 10 de mayo la docente dicta el primer enunciado
que introduce la division por digitos:

D: “Don Pedro debe acomodar 778 huevos en cajas donde entran 6 huevos...”
O: Antes de que termine de dictar... Juan Cruz interrumpe...
Juan Cruz: jjAh!! Ya sé, es 778, dividido 6. jCémo odio las divisiones!
D: “A) {Cuantas cajas necesitara para acomodar todos los huevos?” “B) ;Le quedo alguno sin
poder acomodar?”’
Transcripcién de audio registro N° 13

Propone resolver el problema en pequefios grupos y luego organiza una muestra

publica en el pizarron. Los modos de resolver expuestos son:

Manuel y Andrés | Melani y Karen | Francoy Juan Cruz | Lourdes Z Jimenay Lourdes R
778 |6 778 |6 778 |6 778 | 6 778 |6
17 129 66 113 700 100 112 111 | 6 129
58 -—- 100 12| -
4 11 80 10 666 17
N 8 20 3 000 12
18 10 1 N4
------ 4 58
00 \/ 126 54
\/ —
12 version \4/
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Se observan escrituras variadas, algunas que conducen al resultado buscado y
otras que no. Algunos alumnos escriben las restas intermedias, otros no; esto depende
del trabajo realizado con ese algoritmo en el primer ciclo. Para comprender el alcance
de los conocimientos correctos que condujeron a los alumnos a producir tales escrituras,
hubiese sido necesario entablar un dialogo con cada pareja de autores. Sin embargo esa
cuestion no es objeto de esta investigacion y tomamos solamente lo que sucede en la
clase.

La docente inicia un trabajo publico de analisis de lo producido:

D: Lo que sigue ahora es muy importante, porque es el momento de escuchar lo que nuestros
compafieros han hecho; todos nos vamos a escuchar porque si no nos escuchamos no
aprendemos y molestamos a los que quieren escuchar.
Bueno, un representante de cada grupo va a ir pasando para escribir lo que hicieron.
(...) D: Todos hicieron... ;qué operacion?
Varios: Division
D: ¢Lo hicieron con el mismo procedimiento?
Varios: jNo!
Franco: La misma division pero distinto procedimiento.
D: Seis, y miren lo que hizo Karen con ese seis. Lo puso restando al siete, se lo resto al siete.
(...). Ahora miren lo que puso Manuel... ;No puso también uno?
Varios: Si.
D: Nada mas que Manuel, en vez de escribir la resta de siete menos seis (7 — 6=), la hizo
mentalmente. (...) Por eso es que dijo: “uno por seis, seis; le saco eso al siete y le queda uno”.
O es lo mismo que decir: “Uno por seis, seis /cuanto me falta para llegar al siete?”
Entonces ¢Cuantas centenas me sobraron aca? (Sefiala el uno que se halla representando al
cien debajo del siete en la division de Manuel)

Transcripcién de audio registro N° 13

Dificil momento de gestion de la clase, comparar e institucionalizar uno o varios
de los algoritmos obtenidos en el pizarrdon. La docente toma como objeto de analisis la
cuenta de Manuel y Andrés, que es la respuesta esperada, y también la de Melani y
Karen, que ademaés de no dar el resultado correcto, muestra restas parciales. Finalmente,
les pidi6 que copiaran estas dos maneras de resolver, refiriéndose a la cuenta de Manuel
y a la cuenta de Jimena, porque “las dos estén bien”.

En la clase del 11 de mayo, la docente recupera nuevamente el problema de la
clase anterior (“Don Pedro debe acomodar 778 huevos en cajas donde entran 6 huevos”) Y,
atendiendo a la técnica de resolucién utilizada por los distintos grupos, advierte acerca

de las operaciones involucradas en la division:

D: Bueno, vieron que ayer estuvimos viendo algunas cosas de la divisién. Una de las cosas que
me faltd decirles, es que la division es una operacion que encierra, que redne todas las demas
operaciones. Tenemos la multiplicacion, tenemos la suma, la resta y la division que es la que
contiene a todas las demas.

Transcripcién de audio registro N° 14

Dicha advertencia aparece como un enunciado, no hay una reflexiéon sobre las

dos cuentas que estan bien resueltas (la de Manuel y Andrés; Jimena y Lourdes), para
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analizar alli donde aparecen las operaciones ‘“‘encerradas”. Parece mas bien una
informacion cultural que una herramienta de control sobre futuros célculos.

Anticipa a los alumnos su intencién clara de suprimir la resta explicita que
algunos han hecho al momento de resolver la division. Presenta luego la denominacién

de los cuatro elementos que componen a una division:

D: Ahora vamos a escribir los nombres de cada parte de la division, en la division que ustedes
ya tienen hecha de ayer.
Partes de la division
DIVIDENDO 778 6 DIVISOR
6 129 COCIENTE
17
12
58
54

4 _— RESTO

D: A esta resta la vamos a ir sacando de a poco porque despueés, para hacer todo més rapido la
vamos a ir haciendo en la cabeza.

Esta intencién fue claramente expresada en una entrevista:

D: (...) Hay chiquitos que por ejemplo el afio pasado le ensefiaron los padres con la resta y no

habia forma de sacarles la resta; y yo la resta es como que.... No me convence que la hagan

asi, los retrasa, lo hace todo mas lento. (...) Esa resta es dificil de sacarla después.
Transcripcidn tercera entrevista: 4

En la clase del 14 de mayo a través de enunciados orales, la docente
institucionaliza la existencia de divisiones exactas e inexactas, (aspectos oportunamente
desarrollados en la seccién correspondiente), y luego plantea el problema de repartir 75
kg de carne a los yaguaretés durante 5 dias, la pregunta es cuantos kg le daréa cada dia.
Irrumpe aqui algo que no se retoma después: un modo de resolver la cuenta, es decir
una técnica, que recurre a expresar el dividendo como suma de 70 + 5. ¢ ES que se busca
favorecer el calculo mental? Si es asi, ¢no hay cierto desvio en el proyecto de consolidar
la técnica convencional? Tal vez surgio espontaneamente en la clase, no habia
anticipado introducir ese conocimiento y advertida de las posibles consecuencias, no

volvié a retomarlo.

(...) D: Inténtenlo asi: descompongan el setenta y cinco en dos: setenta mas cinco.
Y ahora piénselo asi: setenta dividido cinco, ¢cuanto serd?

Juan Cruz: El total es quince

D: Dije setenta dividido cinco

Javier: Diez (...) Y le sobran veinte

(...) D: Chicos son veinte kilos, ;puedo repartirlo en cinco dias?

Andrés: Si

Javier: Si, si le pongo cuatro a cada uno; como decia él (Sefialando a Juan Cruz)
Franco: jNo, pero son quince a cada uno!

(...) D: {Pero qué me queda?

Jimena: El cinco

D: iEl cinco!

96



Javier: Le doy uno, entonces sumariamos y... quince.

D: ¢Le doy uno a cada dia? ¢Le alcanza cinco kilos de carne para darle un kilo a cada dia?
Varios: No, si.

Juan Cruz: Si

(...) D: Miren como si lo hacemos con la division tradicional que ustedes saben...

O: La maestra comienza a hacer la divisién en el pizarrén tomando lo que los alumnos
responden y repitiendo lo que resulta apropiado en voz alta. Finalmente en el pizarron queda
escrito lo siguiente:

75 10 75 5

70 +5 4 5 15
MBZ

15 0

10 sobran 20

D: Ustedes dicen: ¢siete para repartir entre cinco?
Karen: Cinco por uno.
D: Primero, ¢estos siete qué son?, ¢son dices, centenas?
Andrés: Decenas.
Varios: Decenas, decenas.
D: Son decenas. ;Y estos? (Sefialando el cinco que se encuentra en el divisor).
Varios: Unidades.
D: Bien, unidades. Siete, lo reparto en cinco ¢para cuanto me alcanza?
Varios: Diez, diez
D: Si, diez, pero aca en esta division yo no pongo el diez, ;pongo?
Juan Cruz: El uno.
D: Bien, uno ¢y qué digo?
Manuel: Cinco por una...
(...) D: Atiendan aca este dos, ;qué es? ;Qué son?
Juan Cruz: Eh... decenas
D: Son decenas. Dos decenas... ;cuantas unidades son?
Javier: Sefio, veinte unidades.
(...) D: jVeinte! Y miren donde aparecid este veinte.
D: Si yo tengo veinte kilos aca, mas estos cinco que me habian quedado acé. ¢Cuanto me da?
Varios: Veinticinco.
D: Veinticinco. Es asi como después puedo hacer veinticinco dividido cinco...
(...) Varios: Cinco
Juan Cruz: Al veinticinco cero.
D: Entonces, yo puedo hacer la division asi, o también puedo descomponer los nimeros. Son
diferentes mecanismos, pero si ustedes se fijan bien, en las dos hemos ido descomponiendo el
ndmero.
Transcripcion de audio registro N° 15: 3; 6

La responsabilidad de incluir un discurso tecnologico esta estrictamente bajo su

responsabilidad, algunos de los alumnos responden correctamente a las cuestiones

puntuales planteadas lo cual le permite avanzar en su proyecto de ensefianza del

algoritmo estandar. Luego propone corregir “el problema que quedd de la clase

anterior” cuyo enunciado era: “El verdulero ahora necesita acomodar en cajones y en partes iguales

196 calabazas. En cada cajon pondra 3. ;Cuantos cajones debe ocupar?”

D: ¢Querés pasar Andrés?
Andrés: Si. (Andrés pasa al pizarrén)

3

1 6 5

6
6
1

N
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D: ¢ Todos la tiene asi, o con la resta?

Karen: Yo la hice con la resta Sefio.

Andrés: A mi me ayud6 un poquito mi mama4, porque dice que asi es més facil.
D: Bueno esta bien, mientras vos entiendas lo que haces Andrés.

La docente debe acudir a una demanda de la secretaria de la escuela por lo que
esta correccion finaliza alli; y el alumno practicante se queda copiando otras actividades
en el pizarron.

En la clase del 19 de de Mayo, ademas de corregir la tarea que bajo el nombre
“En el acuario” reunia problemas y cuentas de dividir, la docente plante6 a los alumnos
enunciados para calcular “cuantas veces entra una cantidad en otra” (pensadas para
dividir por digitos) mediante el calculo mental. Como ya lo mencionamos, algunos
autores consideran estas cuestiones vinculadas a la medicion. Es una forma de vincular
el divisor con el dividendo muy favorable para la ejecucién de la técnica convencional

de divisién. Ademas, revisa a través de esos calculos las divisiones exactas e inexactas:

D: Bien. ¢Cuantas veces entra el dos en el diecisiete?
Juan Cruz: Entran ocho y me sobra uno.
D: Muy bien. Y esta division, ;es exacta o inexacta?
Juan Cruz: Inexacta.
D: Inexacta porque el dos, ¢entré perfecto en el diecisiete?
Varios: No.
Javier: Le sobra uno.
D: Sobr6 uno. Bueno ahora atiendan esto: ¢ Cuéntas veces entra el cuatro en el treinta y seis?
(...) Franco: Nueve.
D: Nueve, porque nueve por cuatro...
Juan Cruz: Es treinta y seis.
D: Atiendan: el cuatro en el veinte si, entra cuatro veces, pero quedan cuatro mas que le
alcanzan para una vez mas.
Juan Cruz: O sea cinco... cinco por cuatro, veinte.
Franco: jEs facil!
D: ¢En forma? (Silencio)
D: jExacta!
Transcripcién de audio registro N° 16

Y luego, les pide a los alumnos que sean ellos quienes planteen a sus pares
calculos con esa misma exigencia:

D: (...) Bueno, ahora lo que van a hacer ustedes, es inventar ejercicios parecidos a estos, que
tengan resultados exactos o no, y levantando la mano, se los van a decir a sus comparieros para
que ellos los resuelvan.

Transcripcion de audio registro N° 16: 4

Finalmente, concluye la clase con la siguiente ejercitacion que queda como tarea
para el hogar:

Lo hago mentalmente

(Cuantas veces entra el...
6enel42= 5enel35= 3enel28= 4enell7= 2enel 25 = 3enel31=

¢ Qué operacion elijo?
ATENCION:
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- Escribi la operacién a cada problema:
- Busca el resultado

1. Tengo $ 587 y debo comprar un microondas que cuesta $ 298. ;Cuanto dinero me
sobra?

2. Serepartieron 336 caramelos entre 6 chicos. ;Cuantos caramelos recibié cada
chico?

3. Tenia $ 729 y ahora tengo $ 517. ;Cuénto gasté en el supermercado?

4. Enun camioén hay 35 bolsas de papas, cada una pesa 10 kilos ¢Cual es el peso total
de la carga?

Transcripcion de audio registro N° 16

El primer grupo “Lo hago mentalmente ;Cuantas veces entra el...?” es del
mismo tipo que lo resuelto durante la clase. El segundo grupo “;Qué operacion elijo?”,
incluye, en primer lugar escribir cual es la operacion que resuelve la situacion y luego
resolverla. Uno de los enunciados se resuelve con 35 x 10, seguramente busca poner a
los alumnos en la actitud de decidir “si es necesario o no, hacer la cuenta” correspondiente.

Ya sefialamos que el trabajo sobre la division llevado a cabo por la docente a
cargo del grupo se interrumpe por un periodo largo y se retoma el 17 de octubre con
enunciados sencillos donde se trata de repartir $ 240 entre 10 dias, 450 pelotas entre 10
equipos, 140 panes en 10 bandejas. Veamos el modo de hacer la cuenta que resuelve el

primer enunciado, del cual varios alumnos habian dado la solucion mentalmente:

(...) D: “Tengo doscientos cuarenta pesos -vamos a seguir con la plata, ando con ganas de
tener plata-y los quiero dividir en diez dias, me dieron esa plata.

(...) D. Atiendan, es dividido en diez, dieces, son decenas.

Jimena: A mi ya me dio veinticuatro Sefio.

Valentina: A mi también.

Franco: (Levanta su hoja y grita): jVeinticuatro! jVeinticuatro! jVeinticuatro!

O: Varios -Jimena, Valentina, Franco- comienzan a gritar: “da veinticuatro”, “jsi da
veinticuatro!”

D: Esos que dicen “veinticuatro”, ;comprobaron si era veinticuatro?

Franco: Yo dije que en la multiplicacion si era por diez, le agregabas el cero y era doscientos
cuarenta.

D: Ya algunos han llegado a algln resultado, a ver Jimena, ;querés pasar a hacer lo que vos
hiciste para encontrar el resultado? Los deméas hagan silencio para que escuchemos cémo hizo
ella ¢si?

Franco: A ver...a ver a ver...

D: Bueno ¢como lo hiciste?

En el pizarrén, Jimena escribe asi la cuenta.

2 40 1 0
2 0 2 4
0 40

4 0

0 0
D: Lo hizo de esa forma ella, ¢nos contas Jime?
Jimena: Dije la tabla del diez no mas

D: ¢Querés pasar Franco?
Franco hace su cuenta en el pizarrén y se sienta.
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2 4 0 10
2 0 0 2 0
0 40 4 . . , . 5
40 > 2 D: ¢Y no nos vas a,expllcar cémo Iq hiciste Franco® _
—_ Franco: Yo empecé preguntando cuantas veces cabe el diez en
00 el doscientos...y...bueno y después lo hice jNo te lo sé
\/ explicar!

D: A ver si podemos entre todos pensar como lo hizo Franco. Vos me ayudas Franco ¢Si?
El primero descompuso, sacd los cienes, y repartié el doscientos en diez, ¢que da?... Veinte.
Todavia le estan faltando los cuarenta, y eso repartido en diez da cuatro; cuatro por diez es
cuarenta... /Y después qué hace con eso?

Varios: Suma

D: Lo suma ¢y le da? Veinticuatro. ;Le dio lo mismo que a Jimena?

Varios: jSi!

D: jSi!, nada més que (&l qué hizo con el dividendo?

Varios: Lo desarmd

D: Bien, lo desarm6. En cambio Jimena qué hizo, ella dijo el dos no me alcanza, ¢pero ese dos
que es?

Juan Cruz: Doscientos

D: Es doscientos ;ven? Tengo doscientos... dos cienes y tengo que repartirlo jen cuanto?
Brenda: En diez

D: En diez... ;me alcanza>?

Juan Cruz, Franco: Si, si te alcanza

D: (Me alcanza para dar...? jNo!

Varios: jNo! jNo!

D: Yo tengo aca dos cienes, pero como no me alcanza ¢Qué hago? ;Lo transformo en qué?
Juan Cruz: Pido

D: ¢Y lo transformo en qué?

Jimena: En veinticuatro

D: ¢Este cuatro qué es? (Silencio). Estos cuatro ¢;qué son?

Valentina: Cuarenta

D: Cuarenta ¢y qué son?

Valentina: Dieces

D: jSon dieces! Entonces ¢ Cuantos dieces son estos doscientos?

Juan Cruz: Veinte

D: Veinte dieces, mas los cuatro dieces ¢ Cuantos son?

Varios: Veinticuatro

D: Veinticuatro, por eso me queda este veinticuatro acd, que le hacemos un arquito aca... |Y
que ustedes ya lo hacian pero me parece que se habian olvidado!.. Esto es para ver que no es
que tengo dos, sino que estos son cienes. jBueno! A ver ;quién mas lo hizo? Brenda vos
también lo habias hecho {Como lo hiciste?

Brenda: Lo hice mentalmente

D: Bueno, pero a ver...explicalo cémo lo hiciste mentalmente

Brenda: Y lo hice también en la hoja

D: jAh bueno! Veni pasa a hacerlo.

Brenda hace su cuenta en el pizarrén.

2 4
X 1 0
0 O
2 4
2 4 0

Brenda: yo me di cuenta de que diez por veinticuatro da doscientos cuarenta y lo hice asi.

D: Veamos ahora qué podemos sacar en claro de lo que hemos visto de estas divisiones hasta
ahora.

D: Miren estos nimeros (Sefiala la columna de la izquierda) ¢En qué cifra terminan?

450 +10=45

[TP94IN

% En realidad visto de la manera como ella lo esta preguntando, la respuesta deberia ser “si”; puesto que
si es posible repartir dos cienes en diez.
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140 +10=14

240+10=24

Juan Cruz: jAh si! jVos los hiciste a todos con ceros! jAsi es mas facil!

Andrés: jAh, ya me di cuenta! (...). Seria que el resultado de cuatrocientos cincuenta dividido
en diez, es cuarenta y cinco... jNo va con el cero!

D: iBien! ;Qué perdid el cuatrocientos cincuenta?

Andrés: Un cero

D: Un cero. jMuy bien! ;Y el ciento cuarenta?

Valentina: jTambién! jTodos pierden un cero!

(...) D. Perfecto... ;Estamos hasta ahi? Y a ver... ;se acuerdan cuando multiplicabamos por
diez, por cien, por mil?...

(...) D: Entonces en las divisiones por diez, por cien, por mil... cuando yo divido un nimero
que termina en cero... jqué pasa en las di-vi-sio-nes?

Javier: Los ceros se van.

D: ¢Se le agregan ceros o se le quitan?

Varios: Se le quitan

D: Y ¢por qué se le quitaran en la divisién?

Brenda: Porque estamos...repartiendo

Este fragmento donde se trata de calcular cuanto es 240 dividido en 10 result6
bastante amplio, pero decidimos mostrarlo sin cortes para analizar la secuencia de esta
clase en torno a las técnicas. Notamos que, planteado el enunciado, sucesivamente: hay
respuestas correctas (el cociente es 24) obtenidas mentalmente; un alumno (Franco)
explica de algun modo la justificacion de su resultado: dije que en la multiplicacion si era por
diez, le agregabas el cero y era doscientos cuarenta; pasan luego dos alumnos al pizarrén (uno de
ellos Franco) y escriben la cuenta convencional con algunas diferencias (escritura de
restas parciales, cociente obtenido por aproximacion). Sobre el ultimo registro, la
docente inicia un dialogo donde trata de hacer participar a la clase en el andlisis de los
pasos para seguir en el calculo. En ese analisis la docente utiliza vocabulario que
seguramente resulta parte del repertorio de los alumnos, tales como ;Me alcanza?, (...) le
hacemos un arquito aca... ;Y que ustedes ya lo hacian pero me parece que se habian olvidado! Una
tercera alumna es invitada a mostrar en el pizarron su manera de resolver, y escribe
correctamente una multiplicacion por 10 como verificacion del resultado obtenido
mentalmente. Luego, la docente retne los nimeros que aparecen como dividendos y
divisores en cada uno de los enunciados propuestos (240, 450 y 140; y 10,
respectivamente) y a través de la busqueda de regularidades, enuncia la regla de quitar
ceros. Contrapone dicha regla a la de la multiplicacién donde en ese caso se agregan ceros.

Luego, en esa misma clase, escribe en el pizarrén una serie de ejercicios que

seguramente buscan fijar lo que han venido trabajado:

En forma mental
50:10 =

500:10 =

5.000: 10 =
730:10 =
42.000: 1000 =
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Completa las divisiones con 10, 100 6 1.000

630----- = 63 [T — = 1
1.000 + =----n—- = 10 pclo — = 73
ile], Pe— = 49 4,500 + --nenneev = 450
U0 op— =810 10.000 + ------- = 10
LRl — =753 1) Jp— = 1

La clase del 18 de octubre®®; presenta una secuencia de muy similares
caracteristicas donde la docente comienza proponiendo de forma oral, una serie de
enunciados que se resuelven con divisiones por un digito ((108+9); (798 + 7))*’; luego
agrega a su propuesta situaciones orales y escritas, que se resuelven dividiendo por diez
y multiplos de diez ((360 + 20); (650 + 10); (1200 + 100); (246 + 20); (136 + 30) y (368 + 40))*;
propiciando a partir de esto una puesta en comun donde alguno o varios de los alumnos
realizan la presentacion del algoritmo en el pizarron, y ella va haciendo algin tipo de
intervencion, hasta que finalmente formaliza. En esta ocasion, dicha formalizacion llega
con la puesta en comun del siguiente algoritmo realizado en el pizarron por Franco, ya
que al parecer advierte que los alumnos van adoptando diferentes procedimientos y hay
quienes se pierden en los mismos, aun llegando al resultado correcto pero sin poder dar
cuenta de como; tal es caso de Franco:

3 6 0 |2 0
3 6 1 8
0 O
\/

Franco: No me pidas que te la explique, porque no lo sé. (Risas)
D: Bueno, Franco la hizo asi, vamos a buscar si hay otras formas de hacerla ¢si? VVamos a ver
como podemos hacer esa division....Porque lo hemos estado haciendo mentalmente ayer y
hoy. Pero vamos a ver como podemos hacer esta division con los procesos que ustedes puedan
utilizar para todas las divisiones.
Transcripcién de audio registro N° 32: 5
Franco ya mostré que puede resolver ese tipo de calculos mentalmente, pero en
el registro escrito muestra errores. Hay al menos otros alumnos a los que le sucede lo
mismo (por ejemplo la alumna que verifico con un producto el céalculo mental de
division por 10 que habia resuelto) y eso plantea un problema de sentido del tema a
tratar: ¢para qué hay que aprender a escribir y resolver algo de una determinada manera

cuando puedo hacerlo de otro modo?

% Transcripcion de audio registro N° 32
5" Transcripcion de audio registro N° 32: 1; 4
%8 Transcripcion de audio registro N° 32: 5; 11
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La docente emprende nuevamente un didlogo donde lo esencial de las
justificaciones estan a su cargo, para ensefiar la técnica que especificamente resuelve

360 + 20, considerando ahora la cuenta que han ido haciendo entre todos en el pizarron:

360 20

160 18
00

/

(...) D: (...) mecanicamente... {No! Mecanicamente no, sino en el proceso de la division por
una cifra, ustedes hacian: “Uno por dos directamente” (Se esta refiriendo al uno del cociente y
al dos del divisor). Lo que pasa es que ahora tenemos al veinte que esta formado ¢por quién?
Varios: Por el dos y el cero
D: El dos y el cero que son... la decena y la unidad. Pero ¢qué pasa? Si yo tomo treinta y
seis...porque vamos a hacer de cuenta que este cero no existe (Se refiere al cero en 360) vamos
a hacer hasta ahi, porque hasta aca ;qué tomamos?... ;tomamos el cero?
Varios: jNo!
D: Entonces... no lo tengamos en cuenta ahora ;estamos?
Varios: Si
D: Ese tres del treinta y seis ;A quién corresponderia? ;A los dieces, a los unos...?
Alexis: A los dieces
D: jMuy bien! ;Y ese seis?
Andrés: A los unos
D: A los unos, o a las unidades. Entonces yo digo: uno por las unidades ¢cudnto es?
(Silencio) D: Vamos juntos a ver... juno por cero?
Varios: Cero
D: jCerol... pero cuantas unidades teniamos aca
Varios: Seis
D: Seis... jme sobra?
Juan Cruz: Si!
D: ¢Cuantos me sobran?
Juan Cruz: Seis
D: jSeis me sobra! jBien! Ahora digo: una por dos dieces o por dos decenas ¢ Cuénto es?
(Silencio) D: jUna por dos!
Juan Cruz: iDos!
D. Dos... ;Y cuéntos dieces tengo aca?
Varios: jTres!
D: Entonces, ¢cuanto me sobra?
Juan Cruz, Valentina: jUna!
D: Me sobra uno. Miren acad ;qued6 formado el dieciséis que habiamos sacado con otro
procedimiento?
(...) D: Yo dividi treinta y seis... pero, ¢qué me falta?
Valentina: El cero
D: jAh! El cero ¢y qué hago?
Varios: Bajalo
D: Lo bajamos y lo ponemos ¢a donde?
Juan Cruz: Al lado del seis
D: Al lado del dieciséis. ¢Y en qué se transforma ese dieciséis?
Franco: jEn ciento sesenta!
D: iBien!... ciento sesenta... jahaha! A ver... ciento sesenta dividido en veinte.
Transcripcion de audio registro N° 32: 5

La division por 20 no necesitaria de la técnica convencional para ser resuelta, ya
que trabajadas las divisiones por 10 y sus potencias, y dado que el dividendo es mdltiplo
de 20, el célculo podria ser resuelto mediante una division por 10 y luego una por 2, 0 a

la inversa. Hay aqui una cuestion delicada con respecto a la distribucion del divisor (ya
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que de considerar 20 = 10 x 2, necesitamos dividir por 20 como la sucesion de dividido
10 y al resultado dividido 2). Sin embargo, la docente crea un espacio y destina un
tiempo en la clase para hacer publico un modo de hacer la cuenta que sigue los pasos
que constituyen la técnica general, para no importa qué cantidad de cifras, con o sin
resto. Es que saber que el resultado es el correcto da a los alumnos cierta herramienta de
control y también sirve de sustento al didlogo que sostiene la docente. En ese didlogo,
eliminar el cero del dividendo, produce un desplazamiento de las cifras (el 3 que ocupa
el lugar de las centenas, deviene decena; el 6 se convierte en unidad...) que no se
retoma luego.

El fragmento que se presenta a continuacion proviene de un dialogo en la misma
clase del 18 de octubre®, en el marco de la resolucién del enunciado que indica dividir
360 +20, y muestra la relacion que los alumnos tienen con la técnica que se les esta
intentando comunicar: por ahora, se pierden en los procedimientos y sélo pueden apelar
a establecer relaciones con el lenguaje propio de quienes manejan la técnica (“bajo
el...”), s6lo que como la docente no aprob6 tal accion (porque lo que correspondia era

multiplicar) optaron entonces por la accidon contraria: “subo el...”.

D: (...) él tiene que repartir en partes iguales (...) Trescientas sesenta tachuelas en veinte
cajitas. (...)
D: iBien! Andrés poné ocho ahi.

(...) D: Con el cociente ¢que tendremos que hacer ahora?

Nacho: Bajés el cero

D: jCudl cero si ya lo bajé acd mira! ;Ves que tengo ciento sesenta? ¢ Qué hago con el cero y el
ocho aca? (Se refiere al cero (0) del veinte (20) que esta en el divisor, y al ocho (8) que esté en
el cociente)

Valentina: Subo el ocho

D: jSubo el ocho!... jQué hago con el ocho y éste! (...) {Vamos!... Con el ocho... Con este
ndmero que esta aca ¢qué tengo que hacer?

José Francisco: jSubirlo!

D: jComo subirlo!

Javier: jBajar el cero!

Valentina: jNo! jMultiplicarlo!

D: jMultiplicarlo! ;Qué hago con este niUmero que yo pongo aca en el cociente para poder
poner el resto después, lo que me sobra? Lo multiplico, éste, con el divisor, entonces: ¢(Ocho
por cero?

Andrés: jCero!

(...) D: iBien! jCero! ;Y qué tengo acé en las unidades? (Sefialando el cero en ciento sesenta
160).

Andrés: Otro cero

D: ¢Me sobr¢ algo?

Juan Cruz: jNo!

% Transcripcion de audio registro N° 32
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D: ¢Entonces qué pongo?
José Francisco: Cero
D: Ahora me toca multiplicar los dieces... ;Ocho por?...
Juan Cruz: Dos...dieciséis
D: Dieciséis, ¢y aca qué tengo?
Varios: Dieciséis
D: Dieciséis, ¢y entonces? ;Qué le pongo? ;Me sobra algo?
Varios: jNo!
Valentina: jCero!
Transcripcion de audio registro N° 32: 9

El dialogo se vuelve por momentos muy dificil de sostener por parte de la
docente que busca la participacién de los alumnos pero como no disponen de
conocimientos que les sirvan de control, enuncian un poco al azar términos para ver
cual es el que esta esperando la maestra. A su vez, ella, para garantizarse algunas
respuestas correctas, hace preguntas que resultan claras y puntuales para los alumnos
que participan, pero esas respuestas no necesariamente contribuyen a darle sentido a la
técnica completa. Nos referimos, por ejemplo a “D: Dieciséis, ¢y aca qué tengo?; Varios:
Dieciséis; D: Dieciséis, ¢y entonces? ;Qué le pongo? ;Me sobra algo?”. Los alumnos, en el contrato
didactico vigente, participan activamente, pero sus intervenciones son un poco azarosas.

El 23 de octubre®, la docente propone la correccién de los ejercicios que
quedaron pendientes de la clase anterior, haciendo pasar al pizarrén a un alumno, quien
resuelve por medio de ciertos pasos que no son los convencionales de la division que la

docente intenta introducir en el aula.

O: La maestra (...) le pide a Franco que pase para ver como habia hecho el tercer problema,
que es hasta donde habian llegado corrigiendo la clase anterior.

Franco: Te aviso que yo no entiendo nada de como vos lo hacés pero los otros problemas
estaban bien. (Risas) (...)

1 3 6 |3 0
1 0 O 3
10 + 1
0 4

4

14
D: ¢Entienden lo que hizo Franco?
Juan Cruz: jYo no!
Lourdes: Y yo menos! (Risas)
D: Te animas a decir cdmo lo hiciste
Franco: Separé el cien del treinta y seis y dije: tres por treinta noventa, entonces diez.
D: ¢Pueden ver eso chicos?...él puso el cien de ciento treinta aca abajo, separandolo de treinta.
Lo desarmd ¢Si?... jSegui Franco!
Franco: Después sumé el diez con el treinta y da cuarenta, va el uno por treinta, y entonces te
sobra diez y mas el seis, sobran dieciséis.
Juan Cruz: jNo sefio! jQué dificil! Yo no entendi nada!
José Francisco: jY yo menos!

% Transcripcion de audio registro N° 33
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D: jCalma, calmal!... jesto es para Franco! jNo se preocupen! Es que a él le han ensefiado de
otra forma. (...) Ahora te digo que lo que hacés esta perfecto. Bueno... ;y entonces cuantas
bolsas de cemento va a entregar el camionero en cada casa?

Karen: Cuatro

D: iBien! jCuatro bolsas! ;Y le quedé algo sin repartir?

Juan Cruz: Si, dieciséis

D: Eso, dieciséis bolsas no las pudo repartir porque si no le iba a dar unas casas una mas y a
otras nada. ¢Estamos? Porque ¢cudl era la consigna? El tenia que repartir ¢en?

Manuel: Partes iguales

D: Muy bien Manuel.

Luego por pedido de la docente, los alumnos leen los enunciados que han
disefiado con las cantidades que ella les sugirio en la dltima consigna. Todos los
problemas que leyeron los alumnos coinciden en el término “repartir”, caramelos entre chicos;
bolitas entre chicos; botones en costureros; plantines en macetas; etc.

Una vez controlada la actividad, la maestra coloca la fecha en el pizarron y les agrega

los siguientes enunciados:

Martes 23 de Octubre

La cuota méas barata

3. Juan José compr6 un celular y eligio el que se
pagaba con la cuota mas barata.

Marcé el celular que compré Juan José.

d) $ 480 a pagar en 10 cuotas iguales.

e) $678apagar en 21 cuotas iguales.

f) $806 a pagar en 31 cuotas iguales.

4. Mariela quiere comprar un TV para regalarle a su
abuela, el valor es de $ 1312 y quiere pagar en 41
cuotas iguales. ¢Cual es el valor de cada cuota?

D: Bueno, lean el primer problema en voz baja para entender lo que hay que hacer.

(...) Valentina: jSefo, yo lo hice!

D: ¢Y cuanto es?

Valentina: Cuarenta y ocho

D: ¢Y cOmo sabés?

Valentina: Sélo le saqué el cero.

Franco: jQué chica inteligente!

D: Entonces el primer celular se puede pagar ¢en?...diez cuotas ¢de?

Franco: Cuarenta y ocho

D: Cuarenta y ocho pesos cada una. ;Es necesario hacer la division con todos los pasos?
Varios: jNo!

D: iNo!, porque ya sabemos que si es dividido diez... ;Qué hacemos con el cuatrocientos
ochenta?

Andrés: Le agregamos un cero

Juan Cruz: jLe agregamos no! jLe sacamos un cero! Si no... jSerian cuatro mil ochocientos!
D: jLe sacamos un cero y listo!

Contindan trabajando con el resto de los enunciados de los celulares, pero se les
presenta una nueva dificultad con la introduccién del divisor con la unidad distinta de
cero; en este caso 678+21, luego 806+31 y finalmente 1312+41. La relevancia del tema

no nos ha permitido reducir los fragmentos que aparecen a continuacion.
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D: (...) Yo aca no te lo doy al valor de cada cuota. (Y como hago para saber?... tengo que
dividir.

iBien! ;Y cdmo es con el segundo celular?

Juan Cruz: (Lee del pizarrdn) Seiscientos setenta y ocho a pagar en veintilin cuotas iguales.
D: ¢{Qué tenemos que hacer?

Franco: jNo sé!, jyo en eso no me meto!

(Risas) Franco: No jno lo voy a hacer!

Brian: A mi me parece que es una multiplicacion.

D: ¢(Cuanto vale el celular Brian?

Brian: Seiscientos setenta y ocho.

D: Seiscientos setenta y ocho y se puede pagar en cuotas. ;En cuantas cuotas?
Brian: Veintiuna.

D: Veintiuna. ;Pero vos sabés el valor de cada cuota?

Franco: (Se rie) jNooo!

Brian: jNo!

D: ¢Y cémo lo sacamos? ;Como sacamos ese valor?

Javier: Division.

D: jClaro! Dividimos el precio del celular ;en cuanto?

Brian: En veintiuno.

D: iBien! ;Quién pasa a hacerlo?

(...) Brenda: {Uy! jMe mataste sefio con este veintiuno! (Risas)

D: (A todos), Miren qué aparecio.

D: ¢Hay un cero aca? (Sefialando el divisor) (...) A ver...veintiuno ;cerquita de qué nimero
esta?

Brenda y Juan Cruz: jDe veinte!

D: jDe veinte!l, entonces es como que si estuviéramos dividiendo por veinte. Entonces ¢qué
tomamos?

(Silencio) Brenda: El seis no me alcanza...el sesenta y siete.

D: jBien! jMarcalo! ;Cuéntas veces entrara el veinte en el sesenta y siete?... Pueden hacer eso
(...)

Franco: Tres y quedan siete

(...) D. Hacemos: el seis para el dos y el siete para el uno (Dividendo y divisor)

Juan Cruz: Tres

D: ¢Estan seguros que es tres?

Franco: jSegurisimo!

D: Chicos vayan haciéndolo en sus carpetas asi ya les queda completo. Ponemos tres Brenda
entonces. jPero aca no tenemos que multiplicar por cero! jPorque esta cerca de veinte pero no
es veinte! Entonces es tres ¢por?

Varios jUno!

D: Tres por una

Varios: Tres

D: Tres ¢A quién alld? (Se refiere al 67 que esta sefialado debajo del arco en el dividendo)
miren, ¢;al seis o al siete? (Silencio)

D: jAl sietel... (...) (A quién multiplico primero?

Varios: jAl uno!

D: jAl uno! Y decimos...

Varios: Tres por uno...tres...

D: ;Y ahora a quién?

Juan Cruz: Al seiscientos.

D: (Al seis?

Juan Cruz: jNo al siete!

D. jAl sietel... ;Y cuantos le sobran?

Varios: jCuatro!

D: iBien, cuatro!...Ahora ¢a quién tengo multiplicar? ¢El tres por quién?

Juan Cruz: Por el dos

D: jPor el dos!...Entonces ¢tres por dos?

Varios (A coro): Seis, y al seis cero

D: iBien! Bajo (EI?...

Varios: jOcho!
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Juan Cruz: jAhora va dos!

D: ¢Cuanto te queda Brenda ahi?

Brenda; Cuarenta y ocho

D: Bueno... ;Cuantas veces entrara el veinte en el cuarenta y ocho?
Juan Cruz: jDos! ;{Veinte mas veinte?

Brenda: De dos (Y lo escribe)

D: A ver nos fijemos, ¢dos por uno?

Brenda: Dos

D. ¢Al ocho?

Brenda: Seis

D: ¢Dos por dos?

Varios: Cuatrocientos

D: ¢Al cuatro?

Juan Cruz: Cero

Varios: Cero

Juan Cruz: (A Brenda) jCero poné!

O: Finalmente, la cuenta que hizo Brenda en el pizarrén quedo asi

6 7 8 |2 1
0 4 8 3 2
0 6
\/

D: ¢ Me dan cuotas exactas?
Varios: jSi!
D: ¢Si?
(Silencio)
Juan Cruz: jAhn nnnnn!
D: Voy de nuevo... ;me dan cuotas exactas?
Varios: jNoooo!
D: ¢Sobra cuanto?
Varios: Seis
D: Seis pesos, entonces quiere decir que en una de las cuotas ¢De cuanto sera?
Juan Cruz: De seis
(Silencio)
D: A ver piensen, piensen de cuanto sera
Lourdes: ¢Sesenta y tres?
(...) D: jVamos piensen!
(Silencio) Lourdes: jAh, treinta y ocho!
D: ¢Por qué Lourdes?... fijense el treinta y dos...
Lourdes: Lo sumas con el seis
D: iMuy bien!
Transcripcion de audio registro N° 33

El segundo de los enunciados, requiere dividir 806+31 donde en la resta parcial

aparece una sustraccion con dificultad.

D: Bueno, aca tenemos ochocientos seis, dividido treinta y uno (806: 31 =). Igual que en el de
recién...El treinta y uno, ;cerca de qué niimero esta?

Varios: jDel treinta!

D: Ustedes tienen que pensar en eso, llevar al treinta y uno a treinta, redondeando. ¢Si?
¢Cuantas veces entra el treinta en el ochenta?

Franco y Juan Cruz: jDos, dos!

D: jMuy bien, dos! (...) ¢(Dos por una?

Varios: jDos!

D: ¢A quién?

Franco: Crick, crick,

D: jAy!... Y aca qué nos pas6? (...) (Dos por una?

Varios: Dos.

D: jPero aca tengo cero! (Silencio)
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(...) D: jPiensen! {Vamos! Ustedes lo van a sacar enseguida. (...) ;Qué puedo hacer con este
ocho? (el de ochocientos seis)

(Silencio) Juan Cruz: jAh, ya sé!... ;Por qué no lo cambias y nos das algo mas facil?

(Silencio) Juan Cruz: jVamos, que no entiendo nada!

D: Miren la ayudita que les voy a dar. Esto es lo que estamos tratando de dividir por ahora...y
lo que ustedes me dijeron hasta acd, es que dos por uno es dos y dos por tres es seis. Entonces
tenemos, lo que queremos dividir que es ochenta y los resultados de multiplicar treinta y uno
por dos, que es sesenta y dos

O: La maestra va anotando en el pizarrén lo que les dice

80 |31 2x1=2 80
2 2X3=6 62

(...) D: Bueno y (Qué hacian ustedes cuando les tocaba una resta asi? ;Pueden restar cero
menos dos? (...) Juan Cruz: jSi, pidiendo!... jle pedimos una al ocho!

D: Le pedimos una decena al ocho, y...

La maestra hace la resta que ha escrito antes en el pizarrén, y va completando con los
resultados en la division.

s 19
6 2
18

D: Volvamos a la division: ;Dos por una?

Varios: Dos

D: Dos. Pero acé yo tengo cero, pero ese cero ;en qué se va transformar?

Juan Cruz: En diez

D: En diez, porque le va a pedir al ocho... ;cuanto?

Varios: jUno!

D: Le pide al ocho uno, ¢y el ocho en qué qued6?

Varios: Siete

D: Es esa la resta que nosotros tenemos que hacer, que es lo que nos va a ir sobrando. Entonces
¢al diez cuanto?

O: José Francisco pone 8 debajo del 0.

D: jBien ahora multiplicamos! ;Dos por tres?

Varios: Seiscientos

D: jSeis! ;Pero qué pasé con este ocho que teniamos aca? ;Quedo en ocho?

Juan Cruz: jNo, en siete!

D: En siete quedo

Juan Cruz: jUno!

D: ¢Le sobra algo a ese siete?

Juan Cruz: jS1! jUno!

Varios: jUno! (...)

D: Miren, debajo del ochenta me quedd dieciocho, y si ven en la resta nos pasé lo mismo.
Quiere decir que el resultado que nosotros ponemos acé en el resto de la division, es la misma
resta que hemos hecho antes, solo que no estamos escribiendo todo el proceso de la resta; la
hacemos mentalmente, en nuestra cabecita. ;Cémo seguimos con esto?... bajamos...

Varios: El seis.

D: ¢Qué nos quedd aca?

Valentina: Ciento ochenta y seis.

D: Ciento ochenta y seis, dividido treinta y uno

Franco: Es seis.

Juan Cruz: jSi seis!... iNo!

D: Ahora decimos ¢el seis para qué numerito?

(Silencio)... D: Decimos el seis para ¢el?...

Juan Cruz: jUno!

D: Y el dieciocho ¢para quién?

Varios: Para el tres

D: iBien!... ;Y si no qué puedo decir?
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(Silencio)... D: Puedo decir ¢Cuéantas veces entra el treinta en el ciento ochenta y seis?
Gonzalo: jDos!

D: ¢Dos cabe?

Gonzalo: Ehhh... jAuchi, no me sale!

Franco: jSeis te dije!

D: Dos por treinta ¢cuanto es?

Karen: jEs seis! jSeis por tres dieciocho!

D: jMuy bien!, ;entonces qué tenemos que poner aca?

Varios: Seis.

D: y decimos...

Varios: Seis por una seis. Y seis por...

D: (Interrumpiendo) jEsperen, esperen, no se apuren! ;Cuanto le sobra acé al seis?
Valentina: jNada!

D: Entonces cero. Y ahora ;seis por tres?

Juan Cruz: Dieciocho

D: ¢Al dieciocho?

Varios: Cero

D: iMuy bien!

Toda la técnica esta sostenida por el didlogo que entabla la docente, en este
caso donde aparece un cero en las decenas del dividendo, debe recurrir explicitamente a
una resta que hace como un célculo auxiliar. De haber explicitado que no queria que
escribieran las restas parciales, a hacerlas mentalmente bajo su responsabilidad (en la
cuenta anterior D: Tres por una, Varios: Tres, D: Tres (A quién alla?) escribe la resta como una
cuenta separada... Hay una gran amalgama de cuentas y registros que estan ocultos en
el algoritmo y por el momento los alumnos no logran dominar.

Finalmente, la clase concluye con la cuenta que realiza otro alumno en el
pizarron (1312+41) cuyas dificultades son muy similares a la anterior.

El 24 de octubre®, la docente les propone a sus alumnos una “Maratén de
divisiones”.
D: Hoy va a ser practica, no voy a poner ninguna situacion problematica, solo vamos a
practicar todos los pasos que hacemos en una division. jEstamos? (...) Pasa Malena, porque
vos estuviste faltando, y te vamos a ayudar entre todos.
O: (...) Le escribe en el pizarrén 389+ 20 =
D: (...) (Por donde empezamos a dividir Male...?
Malena: De acé (sefiala el nueve en trescientos ochenta y nueve).
D: ¢De los unos empezabamos?
Juan Cruz: iNo!, del trescientos
O: Malena entonces sefiala el tres.
D: jAh! jSiempre de los mas grandes empezamos! (...) Tengo ese tres ahi ;Me alcanza para
dividir en veinte?
Malena: (Con la cabeza) No
D: ¢Qué tengo que hacer entonces?... Lo transformo en dieces y tengo cuantos dieces ahora?
Malena: Treinta y ocho.
D: jBueno! Hacele un arquito al treinta y ocho para que no te confundas por ahora. Ahora
tengo treinta y ocho chupetines y veinte chicos. ¢Para cuanto me alcanza para cada uno?
(Silencio)
Juan Cruz: Uno a cada uno.
Malena: ;Uno?
D: jBueno!, y pongo el uno aca (En el cociente). Y ahora ¢puedo decir uno por veinte?

81 Transcripcion de audio registro N° 34
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Valentina: jSi!

D: ¢Siono?

José Francisco: Si

D: Si, porque teniendo el cero... ¢se acuerdan que habiamos dicho que era mas facil? jBien!...
¢uno por veinte?

Varios: Veinte

D: Y acéa tengo treinta y ocho (En el dividendo) ¢ Me sobra algo? (Le pregunta a Malena, que
permanece en silencio, sin pronunciar palabra) Mira bien Male ;No me sobra nada?

Malena: Nueve

D: ¢Nueve?... Atendé, ;qué le sacabamos al treinta y ocho?

(Silencio) D: jVeinte le sacabamos! (la maestra anota esos veinte debajo del treinta y ocho
COmo para comenzar a restar)

D: Entonces ahora podemos decir ;ocho menos cero?

Malena: Ocho

D: Bien escribilo. ; Tres menos dos?

Malena: Uno (Lo anota).

D: Bueno ahora hay que bajar ¢el?...

Malena: Nueve

D: Decimos entonces: El dieciocho para el dos y el nueve para el cero. (A todos): ¢Se acuerdan
de esto verdad?

Varios: jSi!

Juan Cruz: jEs facil! jTiene que decir la tabla del dos ahora!

D: Tenemos que preguntar de nuevo ahora ¢cuéntas veces cabe el dos en el dieciocho?

Malena: ;/Nueve?

D: jNueve! Lo ponemos y lo multiplicamos primero por el cero y después por dos (Son los
numeros del divisor) ¢Nueve por cero?

Malena: Cero

D: (Al nueve?

Andrés: Cero

D: ¢Al nueve Andrés?

(...) Malena: Dieciocho

D: ¢Al dieciocho?

Malena: Cero

D: iMuy bien Male! Ahi esta terminada la division. (A todos) ¢ Es exacta esta divisién?

Varios: jNooo!

D: iBien! Sobran nueve (...)

3 8 9 20
2 0 19
1 8 9
0 9
\/

Tal vez la docente, después del importante sostén que tuvo que hacer en la clase

anterior cuando los divisores no eran mdltiplos de 10, asume el fracaso de esa

ensefianza y retorna a los divisores multiplos de 10. Ademas, también cede en escribir la

resta parcial. Sigue la “maraton”, la dinamica de resolucion es muy similar a la descrita

para el caso de Malena, y las divisiones son las siguientes 437+30; 405+50; 781+60; 745+70;

Finalmente, retorna otros divisores:

D: (...) Copien en sus carpetas este cuadro que les pongo en el pizarron, y es para trabajar en
grupos de a dos. (...)
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Completa el cuadro
DIVISION COCIENTE RESTO
878: 81
328: 21
867: 31
786: 71

La clase del 25 de octubre®, comenzo con la correccién en el pizarrén de la

actividad “Completa el cuadro” que habia quedado pendiente de la clase anterior.

D: Va a pasar Jimena a hacer el primero y a medida que vayan pasando, ustedes se corrigen en
su hoja.
O: La maestra les va haciendo las siguientes preguntas a quienes estan en los bancos: “;les
dio asi?” “jAlguien no le entendio?” (Nadie responde a esta pregunta) “;Cudl es el
cociente?” “;Y el resto?” “;El dividendo?” “;Y el divisor?”
Se ha dividido el grafico que representa al pizarron y se han colocado los nombres de quienes
han hecho las cuentas para facilitar la lectura.

8 7 8 |8 3

10

2
8 1 1 1
1

21

15
8

8

8

0 6 3
~_ Jimena S~ Valentina O: Cuando le toco

el turno a Javier, la

maestra le ayudo,

8 6 7 [31 708 6 [71 4 que él decia lo
2 ;1 g 27 0 (7) g 11 siguiente: “El siete
. ] cabe una vez en el

.~ Florencia S Javier siete”, ponia el uno

en el cociente, pero luego no sabia como seguir con el procedimiento de multiplicar el
cociente por el divisor, y poner el resto al dividendo. A continuacion se encuentran las
multiplicaciones que la maestra fue escribiéndole a Javier en el pizarrén para que pudiera ver
cudl era el procedimiento que se hacia de forma oral.

D: Atendé Javi, cuando vos decis que el siete cabe una vez en el siete, y una vez que ponés el
siete aca (en el cociente), el paso que tenés que seguir es este: Tenés que multiplicar primero el
uno por el uno y después por el siete.

La maestra le anota esto en el pizarrén

1x1=1
1x7=7
D: Entonces decimos ¢uno por uno?
Javier: Uno
D: ¢Al ocho?...y ahi, debajo del ocho ponés lo que le sobra. Ahora por siete. ;Uno por siete?
Javier: Siete
D: iBienl... ;al siete?
Javier: Cero

D: ¢ Te das cuenta cOmo es?

Javier: Mas 0 menos.

D: jBueno, ya te va a salir, hay que seguir practicando! Sentate Javi. (A todos) Chicos,
recuerden que esto es autocorreccion.

iQué dificil es comunicar la secuencia de pasos y la disposicion grafica sin el
recurso al sentido de dichas decisiones! La clase continla con una explicitacion

propuesta por la docente de la técnica de “la prueba de la division”.

82 Transcripcion de audio registro N° 35
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Ahora tengo algo muy importante para decirles y tiene que ver con lo que hicimos ayer con la
prueba para ver si los resultados de las divisiones estaban bien. Para eso tenemos que tener
bien en cuenta que, si yo multiplico el cociente, por el divisor y a ese resultado le sumo el resto
¢ qué me tiene que dar?

Juan Cruz: El...el...

Manuel: El dividendo

D: jEl dividendo! jMuy bien!... eso es lo que vamos a escribir ahora para que ustedes se
acuerden.(...) y pongo una division para que Nacho pase a hacerla, y nos va a quedar de
ejemplo. (...)

Para recordar
—  Debo multiplicar...
Cociente x Divisor + Resto = Dividendo

D 3 9 6 |4 1 Divisor
2 7 R 9 cociente
\/

(...) D: jBueno, a ver Nacho! ;Qué es lo primero que tenemos que hacer aca?
(Silencio) D: Tengo el primer nimero que es un tres ;me alcanza para repartir en cuarenta y
uno?
Nacho: No
(...)D: (...) jNacho! Me habias dicho que con tres no te alcanza ;Entonces qué hay que hacer?
Nacho: (Sefialando el treinta y nueve) ¢Esto?
D: Treinta y nueve ¢Si te alcanza para repartir en cuarenta y uno?
(Silencio) Nacho: No
D: ¢Entonces?
O: Ahora Nacho marca todo (396) debajo de un arco.
D: Bueno y decimos (el treinta y nueve parael...?
Juan Cruz: Cuatro
D: Para el cuatro ¢y el seis?... para el uno. ¢Cuéntas veces entra el cuatro en el treinta y nueve?
(...) D: {Vamos Nacho! jLa tabla del cuatro!
Nacho. Nueve
D: ¢(Nueve por una?
Varios: Nueve
D: Nueve ¢y aca qué tengo?
Varios: Nueve
D: jCémo nueve! ;A donde esta el nueve? jTengo seis!
Valentina: Dieciséis
D: Si tengo nueve, y digo al seis ¢me alcanza?
Varios jNo!
D: iNo! ¢Entonces qué hago Nacho?
(Silencio) D: Le pedimos un diez para transformarlo ¢en qué a ese seis?
Valentina: jDieciséis!
D: jEn dieciséis! Poné un unito chiquito antes del seis para que no nos olvidemos. Otra vez
jnueve por una?... nueve... jal dieciséis?
(Silencio)
Varios: jSiete, siete!
D: jCuente con los dedos aunque sea! jHacé como Manolito que hasta usaba los dedos de sus
pies para contar! (Todos se rien)
(...) Nacho: ;Siete?
D: Ahora ¢nueve por cuatro? Te tenés que acordar que el cuatro le prestd uno al seis para
convertirlo en dieciséis. Entonces decimos ¢nueve por cuatro? Treinta y seis, ¢Al treinta y ocho
cuantos le sobran?
Nacho: Dos
D: iBien! ¢Sigo dividiendo?
Nacho: No
D: Entonces cierro. jListo!
Transcripcién de audio registro 35
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Dado que la técnica que comunica la docente es tan fragmentada, con
conocimientos atomizados, es muy frecuente que aparezcan casos “raros”. Ya vimos los
problemas que trajo un cero en el lugar de las decenas en el dividendo, y ahora resulta
nuevo el tomar las tres cifras del dividendo cuando en los casos anteriores alcanzaba
con tomar dos cifras. ElI camino a una técnica general es duro, la docente trata de

cimentarlo en base a casos particulares, pero es una tarea muy ardua.

El 30 de octubre®® la docente les presentd a los alumnos una serie de
enunciados orales cuya resolucion implicaba en algunos casos divisiones y en otros
multiplicaciones; bajo el acuerdo de que lo importante para esta actividad inicialmente

es identificar la cuenta que resuelve el enunciado.

D: (...) les quiero presentar algunas situaciones muy cortitas, y ustedes, por ahora solo me van
a decir qué operacion matematica tengo que hacer para encontrar la solucién. Y después, si
nos sale hacerla rapido, podemos dar el resultado. Si no, me conformo por ahora con que me
digan solamente con qué operacion se resuelve. ;Estamos? (...) deciamos que a la persona que
estaba por pagar sus cuentas de fin de mes le habia quedado un dinerito, y entonces esta
persona penso: “este dinero seguramente me va a quedar todos los meses; por lo tanto me
podria comprar un microondas para mi cocina que no tengo”. (...) Ella queria pagarlo en unas
seis cuotas. (...) salia cuatrocientos pesos ($ 400); para pagarlo en seis (6) cuotas. ;Qué
cuentita habra hecho esta persona para saber cuanto iba a pagar en cada cuota?

Juan Cruz (Précticamente sin demora alguna): jUna Division!

Valentina: Una division

Franco: jSi!

(...)D: (Y qué tenia que dividir?

(Silencio)

Nacho: Seis dividido cuatrocientos

D: ¢Dividi6 seis en cuatrocientos?

Varios: iNooo! jCuatrocientos dividido seis!

D: jAhl... jAhora si! Dividi6 cuatrocientos, que es el monto del microondas, por seis que son la
cantidad de cuotas. ;Y qué nos dara eso?

Juan Cruz: jAy!

Jimena: El precio de la cuota

D: iEl precio de la cuota! ;Se animan a hacerlo mentalmente?

Franco: jNo!

Juan Cruz: jSi yo! jSesenta y seis!

Franco: jYo quiero una divisién de dos cifras! (risas)

D: (Dara eso? (...) Cuatrocientos dividido en seis ;Qué tomo primero?

Juan Cruz: jSi!... {El cuarenta!

Manuel: jY me sobran cuatro!

D: iBueno! ;Cuarenta dividido seis?

Juan Cruz: Treinta y seis... jDigo!... jseis!

D: Seis, y da ¢seis por seis?...

Varios: Treinta y seis.

D: Treinta y seis ¢ Me sobra algo?

Manuel: Cuatro.

Juan Cruz: jSi cuatro!

D: iBien! Tengo el cuatro y bajo ¢el?

Juan Cruz: Cero

D: Tengo cuarenta de nuevo ¢cuanto me da?

Juan Cruz: Seiscientos

83 Transcripcion de audio registro N° 36
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D: ¢Y me sobra?

Juan Cruz: jCuatro!

D: Entonces ¢ de cuanto es la cuota?
Juan Cruz: jSesenta y seis!

Mas adelante, la docente les dicta a los alumnos los siguientes enunciados que
van a quedar como tarea conjuntamente con unas cuentas, que hacia el final de la clase

la docente copia en el pizarrén tal como se muestra a continuacion:

D: “Uno” “Una planta embotelladora de gaseosas tiene que enviar 966 botellas a un
supermercado. Si las coloca en cajones de 21 botellas, ;cuantos cajones son necesarios?”
“Dos” “Para trazar el cableado de luces dispone de 1420 m de cables, que se cortara en 40
partes iguales. ;{Qué longitud tendra cada parte?”

Tres” “Lorena le pidid un préstamo al banco para comprar un automoévil usado. Tiene que
devolverlo en 48 cuotas de $ 207 ;Cuanto dinero va a devolver en total?%*”

“Cuatro” “Mecha ahorrd $1.360 para hacer un viaje. Quiere que el viaje dure la mayor cantidad
de dias posible, hasta que se le termine el dinero. Si le queda un resto se comprara un recuerdo.
Calcul6 que en comida y hospedaje gastara $ 54 por dia. ;Cuéntos dias durard el viaje? ¢Le
sobrara dinero para el recuerdo?”

(...) D: Hoy quiero que trabajen solos (...). El que no ha terminado lo va dejando como tarea y
copian esto también, asi lo hacen en casa. (...)

Tarea
1.456:71= 489 :57 =
2.861:21= 507 : 46 =
4692:31= 640:98 =

Seguramente, al dejar esas cuentas como tarea, apela implicitamente a la
colaboracidn de los padres para estudiar el algoritmo de la division.

El 31 de Octubre®, la docente propone la correccién de estas actividades que
han quedado como tarea desde la clase anterior.

La modalidad con la que ella los va orientando, como asi también las diferentes intervenciones
al momento de la resolucion de las divisiones es siempre la misma, y las caracteristicas que
presentan los alumnos respecto de sus inseguridades, son también muy similares en cada caso;
a saber: manejo de tablas, una vez que han logrado arribar a la cantidad de veces que un
determinado numero “cabe” en otro, no se muestran seguros del lugar en que deben colocar
tal nimero, como asi tampoco del sitio en donde poner el resto luego de que multiplican
cociente por divisor. La Unica accion segura que efectian los alumnos al momento de resolver,
es la de “bajar un numero”. Ejemplo: Si estan dividiendo 348 en 21, ellos van a dudar ante la
pregunta de “;Cuantas veces cabe el veintiuno en el trescientos cuarenta y ocho?”, pero una
vez que lleguen a la conclusién de que cabe una vez y sobran catorce, ellos rapidamente sin
demora alguna diran “bajo el ocho”; y nuevamente se les presentard la duda ante la pregunta
de: “tengo ciento cuarentay ocho, “;Cudl es para el dos y cudl es para el uno?”

Ejemplo:
314 |8 |21
114 |8 17
0 |1

% Este enunciado fue analizado en el apartado de la multiplicacion por bidigitos.
% Transcripcion de audio registro N° 37
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Al final de la clase, la docente coloco en el pizarron esta tarea y esta nota donde

explicitamente pide la colaboracion de los padres:

Sres. Padres:

Les pido por favor que hagan estudiar las tablas y las divisiones por dos
cifras (10;11; 20; 21; 30; 31; 40; 41; 50; 51....90; 91). El martes 6 de
Noviembre se tomara esos temas para evaluar.

Muchas gracias.

La Seno ...
Tarea
468: 21 = 948: 31 =
1575:51 = 807: 57 =
8261: 61 = 2406: 41 =

El 1 de noviembre®, la docente propone corregir la tarea entre todos.

D: Hoy vamos a hacer igual que ayer con las divisiones, van a ir pasando al pizarrén y quienes
no pasen corrigen si ven algun error, y todos se van a autocorregir.

(..)

Agustina hace su 1* Intento en el pizarrén

8 0 7 |51
3 9 7 17

N~
D: Agus, creo que tus compafieros tiene razén, ahi hay un error, ;Podés descubrir en dénde
esta?
(Agustina, mirando la cuenta que ha hecho en el pizarrén, mueve la cabeza diciendo “No”)
D: Bueno, te ayudamos: vos ahi dijiste el ocho para el cinco y el cero para ¢EI?
Varios: jUno!
D: Bien, (...)
(Ahora qué decimos?... ;Uno por uno? Uno al... ;...7
Juan Cruz: Diez porque le pide
D: ¢Entendés lo que dice Juan Cruz Agus? El quiere decir que, si decimos uno por uno, uno, y
tenemos aca (Sefialando en la cuenta) un cero no nos va a alcanzar ;entonces qué hacemos?
Agustina: jAh! le pedimos al ocho.
D: jBien! ;Y en cuanto se transforma el cero?
Agustina y varios: En diez
D: Y este (El ocho) queda ¢en cuanto si le presta uno al cero?
Juan Cruz: Siete!
D: jEn siete! ;Esta bien?
Agustina: jSi, sefio! Ahora ya lo termino.
Agustina borray corrige, (...)

8 0 7 |51
2 9 7 17
5

A continuacion la docente copia en pizarron la siguiente actividad:

% Transcripcion de audio registro N° 38
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MENTALMENTE
120 x 100 = 4.600:10=
40x30= 15.000 : 100 =
110 x50 = 420:20=
25x100 = 24:24 =
3689 x 10 = 150:30 =
26 x 20 = 240:40=
156 x 1.000 =

Tras algunas dudas que los alumnos manifestaron al momento de resolver los
ejercicios ligados a multiplicaciones®” (columna de la izquierda), la docente debi6

intervenir y, luego comenzaron con las divisiones.

(...) D: Bueno ahora llegé el momento de las divisiones. Les quiero decir algo antes de
empezar: cuando yo divido una cantidad...el resultado... ;Va ser mayor o menor que esa
cantidad?

Varios: Menor

D: jClaro, menor!...porque miren, si yo tengo cincuenta caramelos y los quiero repartir dandole
uno a cada uno de ustedes. ;Me voy a quedar con mas caramelos o con menos caramelos?
Varios: jmenos!

D: iBien, con menos! ¢Esta claro ese concepto? ;Entienden que cuando yo divido tengo menos
y cuando yo multiplico tengo mas cosas?

Varios: jSi!

(...) D: Bueno entonces lo veamos acé (primera division debajo del titulo “Mentalmente”
4.600: 10 =), ya aca tengo cuatro mil seiscientos dividido diez ;Me va a dar mas o menos que
este nimero? (que 4.600) miren vamos por parte: si yo divido cuatro mil caramelos en uno.
¢ Cuéntos voy a tener?

(Silencio)

D: ¢Qué pasa si yo divido cuatro mil caramelos para mi solita? ¢ Cuantos me van a tocar?
Varios: jCuatro mil!

D: jAh! Porque ¢cuatro mil dividido uno?

Juan Cruz: Cuatro mil

D: Y si yo tengo cuatro mil seiscientos, hagamos de cuenta que no se fue el cero todavia,
dividido uno ¢Cuanto me va a dar?

Valentina: Cuatrocientos sesenta

D: iDividido uno!

Varios: (A coro) jCuatro mil seiscientos!

D: jAh! iMuy bien! Pero resulta que acé (En el divisor) no tengo uno ¢Cuénto tengo?

Franco: Diez

D: iDiez!... nosotros lo hemos hecho dividiendo con todo el proceso asi...

O: La maestra hace las preguntas, los alumnos van respondiendo, y ella lo escribe en el
pizarron

4

6 0
0 6
0 0
La clase sigue, es la docente la que escribe en el pizarron las cuentas que
hacen “entre todos”. Resuelven las primeras divisiones con el algoritmo, y luego retoma
la técnica de dividir por multiplos de 10. Se acerca la fecha de la evaluacion, se acortan
los tiempos de la ensefianza y el saber oficial que la docente comunica se restringe a

divisiones por maltiplos de diez. De algun modo esté institucionalizando que es eso lo

®7 Estas discusiones se han abordado en la seccién 5.2.1
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que deberan saber en el momento de la evaluacion. Propone en la misma clase algunos
ejercicios, que resuelven los alumnos aplicando el modo de hacer suprimiendo ceros tal

Como se muestra:

4.900:70= 70 (J. Francisco)
250:50= 5 (Daiana)

12.0006:48=300 (Gonzalo)
5.400:96= 60 (Franco)
1.8006:306= 60 (Karen)
3.600:906= 40 (Lourdes 2)

480:60= 8 (Brenda)
15.500:5-8=310 (Valentina)

700:78= 10 (Javier)

2.400:60= 40 (Alexis)

A modo de reflexion parcial:

Las primeras escrituras publicas del algoritmo de la division cuando el divisor es
un digito mostraron que varios alumnos no parecian disponer de alguna técnica que les
permita obtener las soluciones esperadas. Algunos de los alumnos escriben las restas
intermedias, y la docente les advierte que, de a poco, las van a ir sacando...
Entendemos, como lo desarrollamos en el capitulo 1 que un modo de dar sentido a la
division es por aproximaciones sucesivas de multiplos del divisor hasta acercarse lo mas
posible al dividendo. En ese proceso, las restas intermedias son muy importantes porque
cuantifican lo lejos que se esta del dividendo, 0 mas aun, los nimeros se van achicando
y entonces es mas facil determinar cuantas veces entra el divisor en el dividendo
intermedio que aparece. Pero esto que decimos es otra técnica, no siempre aceptada
como algoritmo provisorio, en particular la docente en cuestion no la menciona. Tal vez,
en una etapa posterior a la presentacion de esta tesis, se pueda hablar con la docente y
discutir esta técnica en una instancia de taller con las docentes de la escuela. Como lo
planteara en la primera entrevista, una de las intenciones de la profesora era continuar el
vinculo académico con la observadora.

En la secuencia de trabajo sobre la técnica de la division introduce,
relativamente pronto ya que es en la tercera clase, una sugerencia de desarmar el
dividendo (que es el nimero 75) en otros dos nimeros cuya suma sea equivalente (70 +
5). Luego escribe la division tradicional intentando vincular la cuenta con el dividendo
igual a 75 y con 70 + 5. Si bien la iniciativa es muy interesante y permite recuperar otras

actividades relativas a escrituras de numeros realizadas previamente, tal vez “desarmar”
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el namero de ese modo restringe las posibilidades de exploracion de los alumnos. Como
ya vimos, al inicio del afio lectivo hay una diversidad de actividades que pueden
interpretarse como vinculadas al estudio del sistema posicional decimal, sin embargo
los conocimientos involucrados no estan identificados como tales y resulta entonces
dificil recuperarlos y reinvertirlos para construir un algoritmo.

“Desarmar” un numero, en el aula, significa expresarlo a través de una
equivalencia. En el caso propuesto se esté aplicando la propiedad asociativa de la suma
y se propone una distributividad de la suma con respecto a la divisién que exige cierta
atencion®. Un niimero se puede escribir de muchas maneras, muchas de ellas podrian
no dar cuenta de la equivalencia, pero ademas algo que es fundamental en el calculo
mental es descubrir cudl es el modo mas conveniente para “desarmar”. Tal vez en este
caso, los alumnos en un espacio de exploracién hubieran propuesto 75 = 50 + 25%. En
algin momento de la secuencia es necesario hablar de las propiedades, identificar qué es
lo que se estd haciendo, no solamente con el fin de darle un nombre a los objetos
matematicos, sino de institucionalizar conocimientos que favorezcan las justificaciones
y que se constituyan a su vez en las bases que rigen ciertas manipulaciones aritméticas
para poder incluir tecnologias que sustenten a las técnicas. Retomamos para ilustrar
estas afirmaciones el comentario ya expresado correspondiente a las sensaciones vividas
por el observador. (Véase p. 111).

Como ya lo sefialamos oportunamente, las preguntas que vinculan cuantas veces
entra el divisor en el dividendo son muy favorables, precisamente para aproximarse al
dividendo a través de maltiplos del divisor. Estas cuestiones se refuerzan con ejercicios
para resolver mentalmente.

Cuando la docente comienza la division por bidigitos y con vista a dividir por
20, 30, etc., (tal como lo anticipara en la entrevista), plantea una division por 10. Ya
analizamos las decisiones tomadas en ese episodio, solamente queremos reforzar la idea
de la ambigliedad que juega el célculo mental en este proceso de ensefianza del
algoritmo. Pareciera que el hecho de que algunos alumnos sepan cual es la solucion les
da modos de acompafar el didlogo que entabla la docente en torno a la técnica
convencional, y a ella le garantiza la participaciéon de algunos de ellos. Lo que no esta

explicitado, ni aun en las expresiones de la docente (y por tanto es muy dificil que los

%8 Lo que se propone, y es correcto es realizar: 75:5= (70 +5) : 5
% La denotacién es nuestra para facilitar la comunicacion, no se espera una escritura en términos de
equivalencias.
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alumnos tengan conciencia de ello) es que las relaciones entre productos y cocientes por
maltiplos de 10 juegan un papel constitutivo en las tecnologias sobre el algoritmo. Y
asi, a pesar de que una alumna resuelve mentalmente una cuenta donde el divisor es 10,
la docente solicita el algoritmo para verificar. Sin embargo la clase termina con
ejercicios donde se debe aplicar la técnica enunciada a partir de ciertos ejemplos, y sin
la tecnologia correspondiente de “sacar los ceros” al dividir por 10, 100, etc. donde los
dividendos son al menos multiplos de los divisores en cuestion. (Por ejemplo se plantea
730+ 10, pero no 730+ 100, y si 500 +10.)

Hay una ruptura que muestra el contrato didactico vigente en torno a la técnica:
no se trata solamente de obtener el resultado sino de hacerlo de un modo determinado.
Desde la perspectiva del alumno valdria preguntarse: ¢para qué hay que aprender a
escribir y resolver algo de una determinada manera cuando puedo hacerlo de otro
modo? ¢Donde estd el interés por aprender ya que aparece justificado como una
necesidad para “cumplir” con la escuela?

Para 136: 30 un alumno la resuelve correctamente descomponiendo el dividendo
en 100 +30 +6. La docente hace publico esa técnica, explicitamente reconoce que es
correcta pero no le conviene partir de esa escritura para avanzar con el algoritmo, ya que
no es el tipo de trabajo que ella intenta instalar en el aula.

Cuando por primera vez introduce un divisor bidigitos con la unidad distinta de
cero, la alumna que pasa al pizarrén advierte lo nuevo de la propuesta y expresa «jUy!
iMe mataste Sefio con este veintiuno!”. La docente, a traves de preguntas bien precisas guia al
algoritmo estandar llevando a cabo el proyecto de ensefianza que expresara en una de

las entrevistas realizadas:

D: (...) con (nombra a una maestra), que esta en quinto y sexto, ya hemos acordado que yo, de
cuarto grado se los voy a pasar a quinto, sabiendo multiplicar y dividir por dos cifras... dividir
sobre todo, con veintiuno (21), treinta y uno (31); treinta (30), cuarenta (40); y ella se va
encargar en quinto y en sexto que dividan por dos cifras, y la segunda distinta de uno y de cero.
La idea es que ellos aprendan bien el mecanismo, (...).

Transcripcidn primera entrevista: 4

La division 806+31, es la primera ocasion en donde se presenta el caso de una
resta parcial con dificultad. La docente realiza un esfuerzo por hacer un paralelismo
entre ésa resta que aparece “dentro” de la division y el algoritmo de una resta cualquiera
donde alguna cifra del sustraendo sea mayor que la correspondiente al minuendo. Las

preguntas que la docente va efectuando a medida que va exponiendo el tema s6lo son
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respondidas por un alumno, con quien ella avanza en la explicacién. Si bien no aparecen
manifestaciones explicitas de dudas, tampoco se advierte la participacion de otras voces.
En 396+41, hay que tomar las tres cifras... Como ya lo dijimos, al ser tan
atomizados los conocimientos sobre la técnica, cada caso se convierte en una rareza
para la cual hay que recurrir a otros conocimientos.
Finalmente, dado que se aproxima la fecha de la evaluacion, la docente recurre a
la colaboracion de los padres (““Les pido por favor que hagan estudiar las tablas y las divisiones por

dos cifras”) y en las ultimas clases trabaja solo con divisores que son maltiplos de diez.
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CAPITULO 6

A modo de conclusiones

A partir de los hallazgos explicitados, hemos ido trazando una linea de
reflexiones que intentan dar respuesta a los interrogantes planteados, pero a la vez
hemos expuesto también aquellos nuevos interrogantes que fueron surgiendo a lo largo
del proceso.

Una de las problematicas que cobra énfasis a partir de lo que se advierte en
nuestras fuentes de indagacion es la articulacion. Sabemos que es una problematica por
demas compleja, que no es posible pensar en ello sin advertir que se necesita de cierta
concepcidn y practicas de ensefianza que se extiendan a lo largo de toda la escolaridad,
y que no alcanza con proyectos didacticos aislados que atiendan solo lo emergente
descuidando problemas de fondo. Esta modalidad podra, en algunos casos, ayudar a
sortear ciertas cuestiones urgentes, resolver situaciones eventuales, pero impone grandes
limitaciones y pone en riesgo la posibilidad de avanzar hacia los objetivos propuestos en
cada grado, en cada ciclo y en consecuencia en cada nivel de la escolaridad.

Vemos por ejemplo que si bien los Disefios Curriculares Provinciales se

proponen trabajar con articulaciones verticales y horizontales, es posible plantearse

122



interrogantes e interpretaciones que pondrian en cuestion tal proceso de articulacion.
Inicialmente manifestamos, que nuestra idea no es hacer un estudio comparativo entre
las relaciones con los saberes matematicos escolares entre fin de primer ciclo e inicio
del segundo. No obstante, si tomaramos en cuenta la articulacion vertical mencionada
en los DCP, sin descuidar lo que plantearamos en el capitulo 1 acerca de nuestro interés
por las explicitaciones de modalidades de secuenciacion o de nuevas exigencias, seria
posible resaltar que no todos los alumnos disponen de los “antiguos” conocimientos que
han de servirles de anclaje a los “nuevos” que la docente intenta ensefiar. En ocasiones
ella debe “retroceder” sobre esos “antiguos” conocimientos, tal como lo expresa en una
de las entrevistas que se le realizaron (“... apretemos el boton de retroceso de la video, o del DVD
(...) y volvamos atras”), Y en otras opta por continuar desarrollando la clase contando sélo
con la participacion de unos pocos alumnos.

Hemos podido escuchar desde los dichos de la docente observada que los DCP
forman parte del material que ella utiliza como referente para el disefio de su proyecto
de ensefianza, sin embargo, nos preguntamos ¢cémo estos documentos contribuyen con
tal actividad? Es posible hacerse tal pregunta debido a que los DCP, en el eje que nos
ocupa, se muestran como un referente fragil. No explicita, por ejemplo los vinculos
entre las propiedades del Sistema de Numeracién y la operatoria (algoritmos estandares
de multiplicaciéon y division), lo que da lugar a una gran fragmentacion en los
contenidos. En el caso particular del pasaje entre operaciones por digitos a bidigitos, el
estudio de las propiedades y de las regularidades numéricas es fundamental, sin
embargo la enunciacion planteada en los DCP se muestra ambigua, y no menciona la
forma de construccién del algoritmo de las operaciones por bidigitos. Por otra parte, los
DCP no muestran claridad alguna acerca de las propiedades de las operaciones
involucradas en el calculo mental o en su fundamentacion y esto condiciona, en gran
manera, la posibilidad de generar oportunidades de resolucion mental y descubrir
estrategias de calculo, por ejemplo al momento de abordar la técnica de multiplicar por
potencias de diez. Destacamos la importancia de lo dicho, ya que es precisamente la
relacién explicita que se logre establecer entre la técnica y el sistema de numeracion, la
que permite construir un discurso que brinde un sustento tecnoldgico adecuado. Si no se
logra establecer dicha relacion, estaremos frente a la ensefianza (en el sentido de
mostracion y en detrimento de la construccion) de las técnicas presentadas de modo

aislado y en ausencia de todo tratamiento reflexivo.
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A partir de estos sefialamientos, y teniendo en cuenta los tres ejes de analisis
trazados por Alterman (2008), nos preguntamos ¢cudles son las concepciones de
ensefianza y de aprendizaje que subyacen a la secuenciacion planteada en los DCP?

Hemos destacado que dichos documentos muestran ambigiiedades, omisiones,
ausencias (hay objetos de conocimiento que ni siquiera se nombran, por ejemplo la
propiedad distributiva de la multiplicacion con respecto a la suma), descuidos y
enunciaciones poco claras. Sostenemos en funcion de ello, que los DCP dejan a los
docentes sin herramientas interpretativas y de decision, descuidando a la vez una de sus
“caracteristicas sustantivas” que €S justamente proporcionar orientacion didactica a los
docentes en su quehacer cotidiano.

Precisamente de ese quehacer cotidiano intenta dar cuenta el analisis que se
desprende de la gran variedad de registros de clases obtenidos en el aula observada. Sin
bien nuestra estadia en el interior de un aula de matematica, nos posibilitd acceder a una
amplia variedad de situaciones y de aspectos relacionados con los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, debido a las caracteristicas de nuestro estudio s6lo nos
hemos centrado en unos pocos.

Para esta tarea, contamos con el software de Atlas ti, ya que es un recurso
informatico muy potente para un analisis etnografico de clases comunes. Su légica y su
metodologia, en materia de sistematizacion de la informacion, se mostraron muy
compatibles con lo requerido para la construccién y analisis de nuestro objeto de
estudio; tal como lo sefialaramos en el capitulo 3 de este trabajo.

El hecho de contar con el material empirico informatizado, nos otorg6 la
posibilidad y las ventajas de hacer numerosos ensayos que propiciaran la construccion
del objeto de estudio, interpelando los referentes tedricos con los que ya se contaba,
pero a la vez emprendiendo sucesivas busquedas de nuevos enfoques para otras posibles
redefiniciones y recortes. Se destaca asi la idea de analisis provisorios que sirven de
orientacion para la delimitacion de un recorte y la busqueda de perspectivas teoricas que
le den sustento. Esto es particularmente importante cuando se trabaja con clases
comunes, con un universo donde hay pocas anticipaciones; en un ambito donde se
desarrolla el proyecto de otro y en el que la clase esta influenciada por la inmediatez en
las interacciones.

Tal como nos plantedramos al comienzo nos interesamos por describir, entre
otras cosas, aquello que se prioriza como actividad matematica en el aula de 4° grado.

Un recorrido por los registros nos posibilitd inferir que en el aula observada se prioriza
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la técnica (en el sentido de Chevallard) por sobre otros aspectos que se hallan mas
relacionados con la tecnologia y con el trabajo sobre datos e incognitas de las
situaciones problematicas. Vemos en varias de las clases que los distintos enunciados
que se plantean a los alumnos no logran convertirse en el desafio de desentrafiar la
situacion, en todo caso, estas actividades apuntan mas bien a crear un escenario para la
ensefianza de la técnica que resuelve dichas situaciones. Vale decir entonces que una
vez que los alumnos colectivamente logran identificar “la” cuenta que resuelve, esta se
extrae del contexto del enunciado y pasa a ser una cuenta pelada, que se hace por medio
de “los” pasos indicados, y se enfatiza asi la busqueda del resultado de la cuenta en
desmedro de la respuesta a la situacion. Esta prioridad que la docente muestra a favor de
las técnicas pudiera tener varias aristas que la sostienen: por un lado estan los tiempos y
los mandatos formales impuestos desde el curriculum oficial, instancia de decisiones en
donde ella no participa. Por otro estan las tradiciones docentes que, si bien no es un
tema que nos ocupe en este trabajo es un elemento que incide fuertemente en las
préacticas. Ademas estan los acuerdos institucionales y finalmente, y en funcion de todo
lo anterior, esta su propio proyecto didactico que tiene como objetivo principal que los
alumnos terminen cuarto grado pudiendo resolver ciertos calculos por bidigitos (20; 21;
30; 31; 40; 41;...).

Nos interesamos también por identificar los modos de presentacion y de
tratamiento de los contenidos “nuevos” y las posibles profundizaciones de los ya
abordados en el ciclo precedente (a lo largo del eje “Numeros y operaciones”). Para
mirar esto, tuvimos en cuenta también la gestion de la docente y con ello las distintas
decisiones que iba tomando mientras llevaba a cabo su proyecto.

No tenemos conocimiento acerca de la modalidad de trabajo a que los alumnos
estaban acostumbrados en el ciclo anterior, pero en esta aula de 4° grado prevalece una
permanente intervencion oral por parte de la docente durante el transcurso de las clases,
lo que se acentlia ain mas cuando introduce algin contenido que ella identifica como
nuevo. Muestra de ello es la longitud de los registros tomados. En esa dinamica queda
poca produccion escrita en las carpetas que apunte a institucionalizar los temas tratados,
a registrar el uso de vocabulario adecuado, a revisar las técnicas y a fortalecer las
tecnologias. Esto quita autonomia a los alumnos quienes inclusive reclaman que no hay
nada escrito, en particular ante el anuncio de una evaluacion (Juan Cruz: jjjAy"!! jiSi ni

siquiera lo escribimos en la carpeta para estudiar y nos vas a tomar pruebal!!!).
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Pudimos advertir que independientemente de que los contenidos a tratar fueran
“nuevos” o ya estuviesen instalados, la docente daba inicio a sus clases utilizando
diferentes estrategias: juegos y enunciados con historia.

El pasaje hacia un tema nuevo, rara vez era designado por medio de titulos que
nombraran el objeto matematico, sino que estos generalmente aludian a modos de hacer
(por ejemplo: “A pensar”; “Trabajo solo”; “Resuelve mentalmente”; etc.). EXcepcionalmente, la
docente destacaba objetos matematicos en los titulos (por ejemplo: “Las decenas de mil”;
“Divisiones exactas y no exactas”; “Multiplicamos por dos cifras”). L0OS registros muestran ademas
que, a partir de que lo nuevo se instala en el salon de clase, los alumnos no se disponen
a trabajar generalmente hasta que no se hace publico cudl es “la” cuenta que resuelve un
enunciado. ¢(No alcanzan a identificar los conocimientos que estan relacionados al
objeto de estudio y disponer de ellos? ;O es la costumbre de la clase, para evitar la
incertidumbre, esperar una indicacion publica precisa para abordar la tarea? Una vez
planteada la cuenta, los alumnos requieren por un periodo prolongado de un
acompafiamiento permanente para seguir los pasos del algoritmo donde también se hace
excesiva la intervencion de la docente.

Las diversas indagaciones Yy el trabajo con los referentes empiricos, mostraron
que las nuevas exigencias en el pasaje del primero al segundo ciclo estan focalizadas en
los algoritmos estandares de la multiplicacion y de la division por bidigitos. Estos
contenidos ocuparon ademas la mayor parte del tiempo destinado al desarrollo del eje
nlmeros y operaciones, y quizas esto se deba a que, segun lo expresara la docente, se
contemplan como uno de los desafios previstos para cuarto grado. Fue asi que nos
interesamos por estudiar el abordaje de dichos conocimientos, y entre ellos miramos
como se trabaja el sentido de la multiplicacion y de la divisién. Entre los aspectos que
podriamos destacar para el caso de la multiplicacion, segn lo hemos podido observar,
siempre se la ha presentado en enunciados cuyo contexto lleva a la resolucion por suma
reiterada. No sabemos si durante el primer ciclo este grupo de alumnos estaba
acostumbrado a resolver problemas en clase y, especificamente con respecto a estas
operaciones, cuales eran los enunciados planteados. Resolver problemas ¢Es una nueva
exigencia para estos alumnos?

Al presentar la multiplicacion por bidigitos como un contenido a desarrollar, la
docente resalta para la clase que es una operacion nueva, pero al momento de abordar la
técnica de dicha operacion tapa alternativamente las cifras del multiplicador para
mostrar alguna similitud con la técnica ya conocida (multiplicacion por digitos). Lo
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nuevo para los alumnos, en la organizacion espacial del resultado parcial de la cuenta,
viene cuando deben multiplicar por la decena y finalmente sumar para obtener el
resultado. Esto permite destacar la importancia que cobra la tecnologia a la que hacemos
referencia en el capitulo 1.

Ademas, en términos de detectar aquello que era nuevo para los alumnos,
podriamos resaltar que durante el periodo en que las clases estuvieron a cargo del
alumno practicante, habitualmente se destinaban los primeros minutos de la clase al
repaso sistematico de las tablas de multplicar digitos. Segin la impresion del
observador, esto era percibido por los alumnos como un habito nuevo que los colocaba
en situaciones de gran tension similares a los de las lecciones o evaluaciones orales

(“O: En general los alumnos se veian bastante asustados, nerviosos y, a algunos, este sintoma les ‘jugo
en contra”. “O: A Juan Cruz se lo veia un tanto nervioso (...) Luego de terminar de decir la tabla (...) me

dijo: “;Zafé! ;No lo puedo creer!”). Al respecto, como ya lo hemos destacado en el capitulo
1, decimos que es necesario considerar la memorizacion de las tablas y de céalculos
simples como herramientas que aporten a resoluciones mas rapidas y econémicas, que
la memorizacion de ciertos repertorios aditivos y multiplicativos se convierten en la
base que permite resolver distintas situaciones; pero no se debe descuidar el hecho de
que si en la ensefianza se pretende la construccion de los algoritmos que venimos
mencionando con justificacion de la técnica, es necesario pensar en un proceso
sostenido, duradero y sentado también en otras bases. Es decir que no alcanza con saber
las tablas de multiplicar, es necesario también poder servirse de las propiedades del
sistema y de las operaciones. Esto ademas contribuye a afirmar que, si bien los
algoritmos se llegan a automatizar, para su aprendizaje es necesaria la comprension.

Las actividades presentadas para el trabajo con divisiones, siempre tratan de
repartos de cantidades. No obstante es posible destacar algunas actividades que
presentan cierta preocupacion por considerar el resto como uno de los elementos
importantes en esta operacion.

En el marco de la presentacion del primer enunciado que suponia division por
digitos, aparecio lo “nuevo” en materia de division para los alumnos, cuando la docente
formula la explicitacion de eliminar de la cuenta las restas intermedias (D: A esta resta la
vamos a ir sacando de a poco porque (...) la vamos a ir haciendo en la cabeza). Pudimos observar
que esta restriccion se mantiene también cuando ensefia el algoritmo de division por
bidigitos, a lo que a su vez se agrega como ‘“nuevo” la institucionalizaciéon de un modo

de resolver la cuenta haciendo explicita la necesidad de unificar estos procesos. De este
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modo procede de lleno a la ensefianza del algoritmo (D: (...) vamos a ver coémo podemos
hacer esta division con los procesos que ustedes puedan utilizar para todas las divisiones). Sin embargo
la docente advierte, segun lo muestran los registros, que en ese proyecto didactico de
“sacar la resta”, los alumnos no responden como ella espera, entonces la reinserta.

Al igual que en el caso de la multiplicacion, lo nuevo en el trabajo con
divisiones, también viene dado por la organizacion de la cuenta en el espacio, por la
distribucion gréfica de sus resultados parciales y con ello ademas, toda una tarea de
memorizacion de las frases “tipicas” que surgen de la automatizacion del algoritmo (“no
me alcanza”, tomo el otro también, esta de tanto, bajo tal niimero, a tal nimero tanto), Y que carecen
de total sentido sin la referencia a la tecnologia que sustenta los algoritmos estandares.

Sabemos que el camino a una técnica general es una tarea muy ardua, en
ocasiones la docente trata de cimentarlo en base a casos particulares, lo que hace
emerger permanentemente casos ‘“nuevos” o “;raros?” como fue el del enunciado cuyo
dividendo incluia un cero en el lugar de las decenas (807+51) y luego el que implicaba
tomar las tres cifras del dividendo cuando en los casos anteriores alcanzaba con tomar
solo dos cifras (966+21; que luego implica dividir 126 en 21). Estas situaciones dan
cuenta de un tratamiento fragmentado de la técnica, con conocimientos atomizados.

Se registran momentos de las clases en donde la docente parece reconocer que su
proyecto necesita ciertas redefiniciones. Por ejemplo, si tomamos en consideracion una
secuencia de clase donde habia que dividir 360 en 20 (Franco pudo llegar al resultado,
no obstante expresd: “No me pidas que te la explique, porque no lo sé” “D: Hasta ahi vamos.
Recuerdan ustedes que mecénicamente... jNo! Mecanicamente no”) podriamos decir que en
ocasiones la docente alcanza a advertir que la ensefianza que conduce a los alumnos por
el camino de las técnicas esta vacio de sustento teodrico, es decir que quienes van
Ilegando (que son unos pocos) van automatizando las técnicas, pero no logran disponer
de la tecnologia que les permita explicarlas; y en este sentido se juega también su
capacidad de autonomia para la construccion reflexiva de los algoritmos. ¢ Tuvieron los
alumnos la posibilidad, durante el ciclo anterior, de trabajar en la construccion y manejo
de herramientas que les permitiria avanzar en esta direccion? ;Cuales son las
herramientas que le posibilitarian a la docente guiar a los alumnos hacia construccion
reflexiva de los algoritmos?

Otro hecho Ilamativo ocurre cuando se va aproximando la fecha de la evaluacion
sobre divisiones, la docente recurre a la colaboracion de los padres (““Les pido por favor que

hagan estudiar las tablas y las divisiones por dos cifras”) y en las Ultimas clases trabaja sélo con
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divisores que son multiplos de diez. ¢ Es este un reconocimiento implicito del fracaso de
Su proyecto?

Destacamos también al comienzo de este trabajo, nuestro interés por las
interacciones que se desarrollaban dentro del aula en torno a los objetos matematicos, ya
que sostenemos que estas forman parte, junto a otras mdaltiples situaciones, de ciertos
procesos que pueden favorecer u obstaculizar el aprendizaje. Por lo cual prestamos
especial atencion a los diferentes aspectos de la gestion de la docente que se ponen en
juego en las interacciones publicas, a la relacion existente entre la docente y los
alumnos vy a las relaciones entre pares. La lectura de los registros permite afirmar que la
docente mantenia un trato muy ameno con los alumnos, y sus clases presentaban cierta
dinamica de trabajo donde, si bien alentaba a que se generaran didlogos y consultas,
primaba su intervencion oral. En este marco, y ante un tema nuevo, proponia a los
alumnos realizar diferentes busquedas antes de darles la respuesta “correcta”, les
otorgaba suficiente tiempo para revisar sus producciones, permitia que cada quien
expusiera procedimientos alternativos; y luego propiciaba espacios de puesta en comun
de los diferentes saberes que, generalmente, eran orales y en el pizarron. Durante el
transcurso de actividades de este tipo, la docente centraba su gestion en la coordinacién
de las interacciones y de las diferentes producciones y, posteriormente ponia en valor
esos saberes otorgandoles cierto cambio de estatus. Esta valoracion de las producciones
funcionaba a modo de institucionalizacion aunque en la mayoria de los casos no
guedaban registros en las carpetas.

Utilizaba diferentes modalidades al momento de validar las respuestas que iban
apareciendo en el aula (“D: ¢ Alguien me puede decir si lo que esta haciendo Nacho esta bien o mal, y
por qué?” “D: ¢Por qué?... ¢Jimena como lo pensaste vos?”). De este modo, no era siempre y s6lo
ella quien decia cuando algo estaba mal o estaba bien. Ademas, la docente se mostraba
abierta a la posibilidad de que los alumnos se equivocaran al dar respuestas, los errores
rara vez eran enfatizados ni sancionados como tales, sino que intentaba rescatarlos y
reelaborar a partir de los mismos las respuestas buscadas. Por el contrario, se pudo
observar una fuerte regulacién entre los alumnos: se corregian, se descalificaban, se
comparaban, etc, y probablemente, esto hacia que varias veces se sintieran
condicionados para expresar sus dudas. Por otra parte, en las clases de matematica solo
unos pocos alumnos sostenian una participacion activa y estos eran considerados por
sus compafieros, como referentes autorizados. Esta situacion, provocaba por un lado,

que el resto de los alumnos no expusiera sus opiniones cuando diferian de lo que estos
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referentes afirmaban, y por el otro, que rara vez dichas afirmaciones se pusieran en duda
o fueran cuestionadas por sus pares. También dentro de estas situaciones es preciso
sefialar que en determinados momentos la docente parecia no advertir que no todos los
alumnos efectuaban los gestos de alumno “motivado” en términos de Berthelot y Salin
(1992: 81), sino que mas bien seguia adelante su clase con la participacion de dos 0 tres,
que por lo general eran siempre los mismos, cuando los otros alumnos no expresaba ni
siquiera dudas. Estas situaciones fueron incluso sefialadas por un alumno durante el
desarrollo de alguna clase (Franco: Y ademas yo veo que los Gnicos que participamos somos el Juan,
el Manu y yo). En este marco, nos preguntamos ¢Qué sabemos acerca de los alumnos que
no participan cuando se estan discutiendo cuestiones relacionadas a los objetos
matematicos a ensefiar?

Los alumnos por su parte, mostraban comportamientos diferentes al momento de
resolver ciertas tareas: generalmente en la presentacion de temas nuevos, se mostraban
curiosos y aceptaban el desafio de encarar variadas busquedas de resolucion (por
ejemplo: para la introduccion de la primera multiplicacién por bidigitos). Més tarde,
luego de la presentacién de la técnica, cuando la docente tomaba la decision de
institucionalizar, de ensefiar cuales eran los pasos que se debian seguir para resolver,
ellos ya no se atrevian a exponer sus propuestas. Algunos esperaban a que publicamente
se acordara qué operacion resuelve el enunciado y como se hace, para luego comenzar a
recorrer ese camino de la técnica, y quienes ya habian podido hacer otro tipo de
recorridos, optaban por avanzar en la automatizacién del procedimiento algoritmico. En
este punto queda destacado aquello que nos preguntaramos en el capitulo 5 acerca del
lugar que ocupa el interés por aprender, ante la prioridad y la urgencia de aprender a
escribir y a resolver algo de una determinada manera para “cumplir” con la escuela.

El aula de 4° grado se nos presentdé como un espacio susceptible de ser indagado.
Ademas de permitirnos mirar cuestiones ligadas especificamente a nuestro problema de
investigacion, nos puso en contacto con las diferentes problematicas a las que deben
enfrentarse los docentes al momento de llevar adelante su proyecto didactico. Debido a
ello es que queremos resaltar que, si bien hemos desarrollado aqui uno de los posibles
analisis y derivar del mismo ciertas conclusiones en los capitulos precedentes, este
trabajo podria oficiar como una instancia de apertura a otros posibles analisis; prueba de
ello es lo desarrollado en el capitulo 3. EI material empirico nos pone en contacto con
una multiplicidad de procesos introduciéndonos a un universo de donde se puede

desprender la mas variada gama de preguntas capaces de orientar otras busquedas. Pero
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ademas, este trabajo podria también contribuir con la tarea que a diario desempefian los
docentes en las aulas de matematicas de un universo acotado, como el caso de la
institucion que nos recibid para llevar a cabo el trabajo de campo de esta investigacion.
Es posible plantearse este desafio a partir de una de las expectativas iniciales que
manifestara la docente en la primera entrevista respecto a nuestro trabajo: ella se mostrd
interesada por conservar el vinculo académico con la observadora. Teniendo en cuenta
esa intencion y revisando las potencialidades de esta investigacion, consideramos que
seria importante generar, a partir ella, espacios de trabajo con la docente y por su
intermedio con la institucién. En un marco mas amplio, nuestro trabajo podria insertarse
en las propuestas de formacion inicial y de capacitacion continua con los docentes, a los
fines de realizar aportes que pudieran contribuir con el mejoramiento del disefio y
desarrollo de los proyectos didacticos que se pongan en marcha en torno a los objetos
que hemos abordado.

Consideramos que este aporte podria constituirse a la vez en una devolucion
para la institucion que nos aloj6 durante tanto tiempo, como un modo de seguir en un

trabajo colaborativo que nos permita profundizar y ampliar la problematica abordada.
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