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Mddulo 1: Problemas y decisiones de ensefianza desde una perspectiva de ciclo

Presentacion

En este mddulo se abre la discusidn en torno a una problematica de ensefianza que impacta
fuertemente en las posibilidades de los alumnos de sostener una trayectoria continua y provechosa
en términos de aprendizajes matematicos potentes tanto en relacion a las nociones abordadas como

en relacion a las practicas matematicas puestas en juego.

Nos referimos a la necesidad de vincular las nociones que se van trabajando a lo largo del recorrido
escolar en su crecimiento en complejidad y variedad y de relacionar nociones de distintos bloques
tematicos del curriculum. Conocer los vinculos posibles en ambos sentidos es central para debatir
entre los colegas de cada escuela sobre el modo de incluir su tratamiento en cada afio y en cada ciclo.
Asi como pensamos en una memoria didactica del docente que va tejiendo con sus alumnos/as una
trama con “lo que pudo” trabajar y anotando “lo que no pudo”, sera importante construir una
memoria didactica del recorrido de cada grupo de modo de ir cubriendo de la mejor manera posible

aquellos aprendizajes que se prioricen.

¢Como retomar lo conocido y avanzar a lo nuevo?, écomo ligar, por ejemplo, lo aritmético con lo
geométrico? son preguntas que pueden funcionar como hilo conductor de los debates para acordar
criterios y organizar proyectos institucionales en cada escuela de acuerdo con las necesidades de

cada grupo.

Y nuevas preguntas, derivadas de la situacion de pandemia que acentud la diversidad de
conocimientos posibles de abordar por el grupo —clase. ¢ Qué recuperar de la experiencia de trabajo
virtual? ¢ Con qué tipo de actividades retomar lo trabajado de maneras tan diferentes a las habituales
en los afios anteriores? ¢Qué repertorio de actividades seria importante tener disponible para la

diversidad de conocimientos en la clase?

En las dos primeras clases planteamos articulaciones posibles y revisamos algunas nociones
didacticas ya conocidas para retomar la perspectiva de ensefianza de la matematica que se viene
sosteniendo a nivel nacional. Esta perspectiva orientd la construccion de los NAP y diversos

documentos curriculares entre los que destacamos dos que circularon en todas las provincias, los
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Cuadernos para el aula de lero a 6to grado, el Leer, escribir y argumentar de 7mo grado y las Notas
para la ensefianza del Plan Matematica para todos.

En las dos ultimas clases, abrimos un panorama de lo aritmético y de lo geométrico poniendo foco
en las relaciones entre los sistemas de numeracion y las formas de calcular y en un abordaje de lo
espacial y de lo geométrico, que pone énfasis en las representaciones y su construccion por parte de

los y las estudiantes en distintos momentos.

En todos los casos, en las cuatro clases, se prioriza la consideracién de decisiones de ensefianza

orientadas a acompafar distintas cronologias de aprendizaje.

Objetivos
e Formular preguntas en torno a las decisiones sobre los saberes a ensefiar y su articulacién.

o Identificar problemas y estrategias en relacién con la planificacién de la propia tarea y de la tarea

con otros colegas.

e Reconocer nuevos focos de ensefianza por su potencial formativo.
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Maddulo 1: Problemas y decisiones de ensefianza desde una perspectiva de ciclo

Bienvenida a la actualizacion

Hola colegas, bienvenidas y bienvenidos a la actualizacion “Ensefar y aprender Matematica en el

nivel primario: articular proyectos y priorizar saberes para fortalecer trayectorias de aprendizaje”.

Los y las invitamos a un recorrido que inicia con una serie de preguntas abiertas para producir
acuerdos entre colegas —-médulo 1-, continla tomando problematicas de ensefianza especificas de
distintos ejes tematicos -moddulos 2, 3, y 4- y cierra volviendo a mirar los ejes temdaticos para

promover la produccidn de decisiones situadas en torno a las preguntas iniciales -médulo 5-.

Antes de avanzar, y si no lo hicieron antes, les proponemos leer los contenidos del programa y la hoja

de ruta de este primer tramo que realizaremos juntos.

Para acompafiar la lectura de cada clase incluimos momentos para “detenerse a pensar” — indicados

con el icono g — de los que sugerimos guardar un registro escrito personal que pueda servir para
evidenciar el propio proceso de evolucidn de los conocimientos acerca de la tematica, como insumo

para los trabajos que se soliciten y para socializar con colegas cuando sea oportuno.

Hoy mas que nunca, el trabajo colaborativo con colegas de la misma instituciéon y por qué no... de otras, nos
fortalece, enriquece y da herramientas para gestionar efectivamente las propuestas en el aula promoviendo
la toma de decisiones fundamentadas ante la complejidad que constituye el desafio de ensefiar a todos y todas

nuestros nifos y nifias.

Clase 1: Decisiones para fortalecer trayectorias

Bienvenida a la clase y presentacion

Hola a todos y todas. Los recibimos con mucha alegria, en nuestra primera clase: “Decisiones para

fortalecer trayectorias” en la que les proponemos abrir las siguientes preguntas:

1. ¢Qué cuestiones considerar para una mejor transicion entre niveles?
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2. ¢Qué cuestiones considerar para una mejor transicion entre ciclos?
3. ¢Qué cuestiones considerar al relacionar los saberes de los distintos bloques de los NAP?

Pensar en abordar la cuestién de una mejor transicién entre niveles y ciclos y a lo largo de un afio se
relaciona con la preocupacion por la continuidad de las trayectorias y la necesidad de reflexionar
junto a otros colegas en torno a los saberes a ensefiar, de modo que nuestros proyectos de ensefianza
favorezcan que los chicos y chicas puedan apoyarse, cada afio, en la matematica conocida para

aprender la nueva.

Esto nos remite a la importancia de construir una trama articulada de saberes a ensefiar, entre
niveles, a lo largo de cada ciclo y entre los de cada afio, a fin de favorecer una trayectoria escolar

significativa para nuestros chicos y nuestras chicas.

El desafio de la articulacion resulta particularmente complejo de abordar en una tradicién que ha
mantenido una organizacion graduada, con ideas muy arraigadas acerca de lo que debe aprenderse

en cada afio de la escuela obligatoria.

¢Qué experiencias de articulacion entre niveles o entre ciclos pueden recuperar de su
escuela? ¢Y una experiencia de articulacion en la que hayan participado escuelas de su

provincia?

Sabemos del esfuerzo que conlleva organizar reuniones con los colegas para acordar prioridades,

dado que requiere generar y sostener las condiciones institucionales que favorezcan este propdsito.

Sin embargo, la construccidn de esa trama es un trabajo que es necesario compartir con colegas para
acordar énfasis, priorizaciones, continuidades, que dependerd de cada escuela, con sus
particularidades institucionales y la posibilidad de generar encuentros de trabajo. También
dependera de cada grupo en un aula: en qué medida pueden usar con comodidad lo trabajado en

anos anteriores, qué temas aun los complican.

Nos proponemos centrarnos en una mirada sobre los saberes indicados para el nivel primario que
son fundamentales como base para el nivel secundario, mirar también los del propio afio con

perspectiva de ciclo y buscar relaciones entre los saberes del mismo afio.
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Se trata de contemplar, por una parte, las indicaciones curriculares y, por otra, ofrecer un recorrido

de aprendizaje acorde a las posibilidades de los integrantes de nuestra clase.

¢Por qué plantearnos la necesidad de construir una trama?

Pensar en la continuidad de las trayectorias escolares pone en primer plano la tensién que provoca
la ensefianza graduada y la necesidad de pensar en la relacidon entre los saberes en diferentes

instancias:

e entre niveles en el sistema educativo; y, en este sentido, varios son los factores que inciden

en el modo en que los alumnos transitan el cambio de un nivel a otro.

e entre los ciclos de la escuela primaria, y también alli es necesario contemplar varios

factores.

e entre los saberes a enseiiar de los bloques tematicos de contenidos.

¢Qué cuestiones considerar para una mejor transicion entre niveles?

¢Piensan que estas producciones son de estudiantes de escuela primaria o secundaria?
¢Por qué? ¢Hay indicios que permitan diferenciar el tipo de trabajo que se espera en un

nivel y otro?
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Para abordar el tema de la transicion entre niveles comencemos por analizar las indicaciones

curriculares.

La forma de describir los objetos de ensefianza en los documentos oficiales ha ido cambiando. En los
niveles primario y secundario se ha pasado de aquellos programas sintéticos para cada afio en los
que se incluia un listado de conceptos y propiedades a los actuales documentos curriculares

nacionales y de cada jurisdiccidn para cada nivel.

Los cambios en esas descripciones asumen, de manera explicita o no, diferentes concepciones sobre

la matematica y sobre su aprendizaje. Es por eso que hoy se describen los objetos a ensefar en
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términos de saberes y practicas, en el intento de mostrar una matemadtica en construccion, viva,

poniendo el acento en la actividad matematica que desarrolla una comunidad.

En torno al perfil de los egresados, la perspectiva de ensefianza generalizada hoy, es la de formar a
las alumnas y los alumnos no sélo para que conozcan los conceptos, sus relaciones, sus definiciones
y propiedades, sino ademads para “entrar en la cultura matematica”. Se trata de que puedan hacer,
pensar y comunicarse de la manera que es propia de la disciplina y estén en condiciones de resolver
diferentes situaciones en los que los saberes que ponen en juego sean instrumentos adecuados,
pudiendo también asegurarse de sus decisiones y justificar su validez. Es decir, entrar en los modos
de hacer matemadtica, en un tipo de practicas particulares de este campo ligadas a los modos propios

de produccién, comunicacién y validacidon de conocimientos.

Entre las causas de las dificultades de articulacidn entre niveles, podemos recuperar algunas de orden
histérico. Por una parte, la escuela primaria estuvo ligada a politicas de masificacién desde su inicio
y, s6lo hace pocos afios, esas politicas se extendieron a la educacion infantil y a la ensefanza
secundaria. Bajo estas condiciones, cada nivel se organizd con légicas propias. La primaria siempre
estuvo marcada por la masividad y, en cambio, hasta hace pocos afios, lo que distinguia a la escuela

secundaria era la selectividad; cuestion que incidid, entre otras, en

- la definicién acerca de las finalidades de la formacién en cada nivel,
- los procesos de construcciéon curricular vinculados con la seleccion de los
conocimientos a impartir, y

- las representaciones de la comunidad acerca de los logros esperables en cada uno.

De manera mas general, cabe sefialar que la misma elaboracion curricular implica un proceso que

implica transponer los saberes de la ciencia a la escuela.

1 Las y los interesados en precisar este proceso pueden consultar el clasico texto de Yves
@ Chevallard (1991), La transposicion diddctica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos

Aires: Aique.

También pueden consultar el articulo “La Teoria de la Transposicion Didactica como

marco para pensar la vida de los saberes en las instituciones” de Patricia Sadovsky (2019).

10
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Este proceso implica, luego de una seleccidn que esta atravesada por multiples factores y que es
dinamica en el tiempo, estructurar los saberes en grados o en afos, estableciendo un orden de
aprendizaje, es decir, una secuenciacion temporal; un tiempo destinado a su aprendizaje que no
reconoce diferencias entre los procesos de diferentes alumnos; y una progresion de logros que se
controlan mediante evaluaciones para cada etapa. Si bien esta estructuracion contempla criterios
didacticos derivados de considerar tanto el recorte que se hace de los objetos disciplinares como de

las posibilidades de aprendizaje, el proceso se caracteriza por:

ﬁ “la fuerte descontextualizacion de los saberes y las prdcticas, su adscripcion a una cierta
@ secuencia de desarrollo psicoldgico, su sumision a ritmos y rutinas que permitan la
L evaluacion y la sensibilidad a los procesos de seleccion de saberes a los efectos de poder

que tienen en toda sociedad.” (Terigi, 1999: 38)

Los saberes incluidos en el curriculum se organizan por bloques —en Matematica ligados a campos
disciplinares—se distribuyen por afios seguin una seleccion y complejizacion desde alguna perspectiva

didactica.

En las definiciones curriculares no aparecen las relaciones entre los saberes que aparecen afio a aino,
ni tampoco entre los de un mismo ano. Esto se debe al nivel de especificidad con que se explicita el
alcance y a que indicar un conjunto de relaciones dejaria afuera otras, limitando los recorridos de

ensefanza posibles.

Es necesario explicitar los saberes con un cierto nivel de generalidad para dar cabida a diferentes
particularidades y porque es en el nivel institucional, donde se deciden los alcances a partir de los

acuerdos que se establezcan en cada escuela.

En este sentido, es importante sefialar que el proceso de transposicién que se inicia con las
definiciones curriculares derivadas de acuerdos nacionales y las decisiones jurisdiccionales continla
en el seno de cada institucion y en el aula de cada docente. Veamos cémo se plantea en “Dos

perspectivas”.

11
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@ “En la instancia de transposicion que corresponde al profesor de ensefianza secundaria,
L al armar su proyecto de ensefianza, toma como insumo tanto los documentos curriculares

como los libros de texto que considera valiosos. La distribucion de contenidos en el afio, el
tiempo que dedique a cada uno, la consideracion o no de alumnos con diferentes
conocimientos y diferentes tareas a realizar, las formas de evaluacion que elige, los
problemas y ejercicios que incluye... son todas decisiones que lo hacen actor de la

transposicion”. (Elizondo y Chemello, 2021).

Avanzando en el andlisis, y dentro de la perspectiva cultural, es fértil una nocién que se origina en la
teoria antropoldgica de lo didactico de Chevallard (1991), quien postula que los saberes viven en
distintas instituciones y que en cada una de ellas son objeto de practicas sociales especificas. Es la
idea de significado institucional de los objetos matematicos, y es presentada por Godino y Batanero

(1994).

@ Para profundizar se puede consultar el articulo “Significado institucional y personal de

los objetos matematicos” de Godino y Batanero,en el que los autores desarrollan estas

nociones. que permiten inferir cual es la incidencia del transito por diferentes

instituciones en las concepciones que van construyendo los sujetos.

¢Qué fendmeno visibiliza esta idea?

Hemos advertido que cada conocimiento matematico asume en cada institucidon donde funciona -
donde se produce, donde se usa, donde se ensefia, donde “vive”- caracteristicas diferentes. Asi, en
instituciones educativas distintas como son la escuela primaria y la escuela secundaria no se estudia

la “misma” nocidn de proporcionalidad, o de area, o de funcién. Mas aun, en escuelas secundarias

12
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con distinta orientacion como son las técnicas, las artisticas, y los bachilleratos también las nociones
aparecen de manera distinta. Advertir estas formas en que aparecen los objetos matematicos en las
instituciones es lo que ha dado lugar a la nocién de significado institucional de un conocimiento

matematico.

Si partimos de considerar que, para cada objeto matematico, el significado institucional esta ligado

a:

- los problemas que se presentan para su tratamiento,
- las representaciones del mismo que se eligen,

- los tipos de tareas que se presentan a los alumnos

resulta central intercambiar experiencias entre profesores y profesoras de ambos niveles para
identificar problemas, representaciones y tipos de tareas propios de su nivel. Para acordar criterios
de trabajo entre niveles, sabiendo que para que un nuevo conocimiento sea significativo debe
apoyarse en los conocimientos anteriores, no basta con tener informacién sobre la denominacién del
objeto matematico y algun aspecto trabajado —“vimos los cuadrilateros y su clasificaciéon”, o “vimos

suma y resta de fracciones”- sino que habra que avanzar en el analisis de los aspectos mencionados.

Para precisar esta idea, tomemos un contenido que forma parte de los indicados para ambos niveles,
primario y secundario, y busquemos como va avanzando la propuesta curricular para su tratamiento
como es el caso de Proporcionalidad en el nivel primario y Funcién de proporcionalidad/ Funcién

lineal en el nivel secundario.

A partir de los NAP de 6to y 7mo/1er afio, podemos encontrar indicios que nos permitan caracterizar el

significado institucional de la nocién de proporcionalidad directa.

Asimismo, es posible sefialar el crecimiento en complejidad en las propuestas de ensefianza en diferentes

materiales de desarrollo curricular

13
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Lectura sugerida

En tal sentido es posible revisar propuestas en el Cuaderno para el aula de 6to, en el

apartado “Plantear situaciones para analizar relaciones de proporcionalidad” (paginas 72

a 84) y en Leer, escribir y argumentar para 7mo/lero, en el apartado “En las relaciones

entre cantidades, écuando vale la proporcionalidad directa?” (paginas 34 a 38).

En esos materiales podemos advertir las diferencias y los avances en cada uno de los aspectos ligados al

significado institucional:

¢ los contextos de los problemas avanzan en el uso de ambas magnitudes continuas y aparecen
constantes de proporcionalidad con “nombre propio” como las escalas, los porcentajes y las velocidades y

también la diferenciacién de la funcidn de proporcionalidad de otras variaciones;

e en las representaciones se pasa del uso de tablas a la incorporacion de graficos cartesianos y se

avanza al uso e interpretacion de férmulas, por ejemplo en contexto geométrico;

¢ también se incorpora la explicitacion cada vez mds general de propiedades y nuevas tareas propias

de un hacer matematica ligado a los nuevos conceptos y representaciones.

Otra cuestidn central que incide en la articulacién entre escuelas de distinto nivel y también en la
transicién entre ciclos, es acordar criterios de priorizacion, es decir, para cada par de instituciones
particulares cudles seran los énfasis, los focos tematicos a los que se dedicard mayor tiempo de

trabajo.

Estas priorizaciones, han de ser situadas, contemplando los intereses de las poblaciones escolares de
cada una de las escuelas en funcion de la modalidad elegida y la forma de cursada (escuela rural o
urbana, técnica, agraria, orientacion del bachillerato), buscando coordinar las perspectivas didacticas

de los docentes y la actualizacién de los criterios para focalizar saberes y practicas de los alumnos.

14
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¢Qué cuestiones considerar para una mejor transicion entre ciclos?

Les proponemos jugar a El gato, con una nifia, un nifio de
al menos unos 10 afos y luego con un joven o un adulto.

éJugarian en la escuela? ¢En qué afio? ¢Para qué? 7 8 91012 144
15 16 18 20 21 24§

95 97 98 30 32 35§
S 36 40 42 45 48 49§
{78 5456 63 64 72 81}

En nuestra tradicion escolar, es frecuente que identifiquemos algunos saberes como “tipicos” de un
afio determinado. Por ejemplo, “las tablas son de tercero” o “la divisidn es de quinto”, cuando en

realidad sabemos que se trata de procesos de aprendizaje que llevan varios afos.

En la transicién entre ciclos se puede afinar el analisis al construir de manera conjunta la trama de

relaciones entre los saberes a ensefar.

Por ejemplo, consideremos el caso de dos maestras de 32 y 42 de una escuela de CABA que han
decidido priorizar las relaciones entre productos y factores en la tabla pitagérica y las multiplicaciones

por 10, 100 y 1000, como parte del trabajo en el campo multiplicativo sobre estrategias de calculo:

e “las relaciones entre productos y factores en la tabla pitagorica” y
e “las multiplicaciones por 10, 100 y 1000”.

En ese caso podemos encontrar en las Progresiones curriculares elaboradas desde la jurisdiccion:
30

Memoriza algunos productos de la tabla pitagorica.

Multiplica mentalmente numero de una cifra por 10, por 100 y por 1000.

40

Memoriza los productos de la tabla pitagorica o puede reconstruirlos fdcilmente a partir de otros

conocidos

15
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Multiplica mentalmente numero de una cifra por 10, por 100 y por 1000.

Multiplica mentalmente numero de una cifra por nimero redondos (mdultiplos de 10, der 100, de

1000 como x 20, x 300, x 500, etc.

Esto implicaria, en 3¢, elegir qué productos conviene que sean memorizados en primer lugar. Es
clasico comenzar con la memorizacion de la tabla del 2 y facil para los nifos y nifias, a partir de las
escalas, memorizar la tabla del 5. Seria interesante avanzar luego con actividades sobre dobles y
mitades de numeros de dos cifras para analizar que, en la tabla pitagorica, unas tablas tienen
productos que son el doble de los productos de otra tabla: “los productos de la tabla del 4 son el
doble que los de la tabla del 2”, que “los de la tabla del 8 son el doble que la del 4”, “los de la tabla

del 6 son el doble que la del 3” y “los de la tabla del 10 son el doble que los de la tabla del 5”.

De este modo, la memorizacién tiene un plus, empezar a establecer relaciones entre los productos y

es posible avanzar hacia “la reconstruccién a partir de otros conocidos”.

— Actividad didactica de la clase

__0
Consideren los siguientes ejemplos de actividades en relacidn con la ensefianza del repertorio
multiplicativo. Comparen las actividades propuestas sobre la tabla pitagdrica en los

Cuadernos para el aula de 32 (pp. 84 a 88) y 42 (pp. 100 a 103) afios

a. ¢Qué diferencias encuentran en el tratamiento de las relaciones entre productos? ¢
Y en el tipo de actividades propuestas?
b. Respondan alas preguntasy registren sus ideas para compartirlas en el foro Actividad

didactica clase 1.

Al final de la clase encontraran sugerencias para la participacion.

Después del intercambio en el foro seria interesante compartir sus impresiones con las y los
colegas de su escuela y conversar acerca del modo en el que se tratan las relaciones entre
productos en ambos ciclos. ¢ Qué estrategias podrian acordar para consolidar el repertorio

multiplicativo y el uso de las propiedades como herramienta de célculo?
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¢Qué cuestiones considerar al relacionar los saberes de los distintos
bloques?

Al momento de organizar distintas unidades de trabajo en el afio escolar, nos vemos con la
oportunidad de revisar las relaciones matematico-didacticas entre los diferentes bloques de

contenidos y al interior de cada bloque.

En principio, como hemos visto, por las caracteristicas de los disefios curriculares no se incluyen
explicitamente las relaciones entre saberes, aprendizajes, logros, de los distintos bloques tematicos,
aunque algunas de ellas se mencionan en otros documentos curriculares con orientaciones

didacticas.

En el nivel institucional, es importante identificarlas para poder incluirlas en nuestro proyecto de

ensefanza, es decir, para no dejar a cargo de los alumnos el establecimiento de esas relaciones.

Para los niflos y nifias, tener presentes y disponibles esas relaciones como parte de la construcciéon
matematica personal de cada uno potencia la posibilidad de resolver situaciones diversas con

recursos matematicos diversos.

Desde el punto de vista de la ensefianza, asumir la inclusién de actividades en el aula que permitan
establecer relaciones entre diferentes contenidos implica poner en practica una perspectiva sobre el
aprendizaje basada en las reorganizaciones sucesivas de los conocimientos y no en un avance lineal.

Sadovsky lo plantea del modo siguiente:

1
© Aunque corremos el riesgo de presentar las cosas de manera un poco rigida y dicotomica,
L queremos subrayar la diferencia entre una vision de progreso en los aprendizajes que se basa
en avanzar en el programa y otra, que se sustenta en la resignificacion y la reorganizacion
de las ideas a raiz de las interacciones que tienen lugar cuando se abordan colectivamente
cuestiones complejas. Un tiempo que avanza acumulando saberes, contrapuesto a un

tiempo que va y viene transformadndolos (Sadovsky, p.12).
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Apostar a este “vay viene” que promueve la transformacion de los conocimientos de los estudiantes
implica incluir en las planificaciones actividades pensadas para relacionar lo nuevo con lo viejo, de
modo de ir generando vinculos entre los saberes. Nos referimos a vinculos en distintos planos. Por

ejemplo:

e En lo conceptual (équé relacidn hay entre una fraccidon y una razén? équé relacién hay entre
un cuadrado y un rectangulo?;

e En las escrituras (¢cudles son las formas posibles de registrar el resultado de una divisién?
écomo se “ve” en un grafico cartesiano la constante de proporcionalidad?);

e En las razones que justifican una afirmacion (¢por qué podemos decir que todo cuadrado es
un rombo pero no que todo rombo es un cuadrado? ¢por qué no es cierto que el siguiente de

2/4 es %?).

Por otra parte, si consideramos los bloques tematicos de Numero y Operaciones y de
Geometria y Medida, es posible pensar en algunos de sus asuntos centrales para identificar
relaciones entre bloques o dentro del mismo bloque y, consecuentemente, generar actividades para

tomarlas como objeto de estudio.
En un mismo bloque, por ejemplo, NUmero y Operaciones:

® Entre las formas de pensar y escribir los niUmeros y las estrategias de calculo

Si bien abordaremos estas relaciones en otra clase de este mddulo, sefalemos aqui que la
historia de la matematica nos proporciona ejemplos de como los diferentes sistemas de numeracion
inventados por distintas culturas dieron también origen a distintas formas de calcular. La diversidad
de sistemas incluye algunos aditivos (el egipcio y el romano, por ejemplo) y otros posicionales (el
maya, el babilonio y el indoardbigo); con y sin cero, con base 20 y apoyo en el cinco, con base 60 y
con base 10. En cuanto a las formas de “operar” con los simbolos, veremos que los posicionales
tienen una légica comun y también que, para un mismo sistema, es posible pensar en una diversidad

de procedimientos de cdlculo segun la interpretacién que se haga de las escrituras numéricas.

e Entre la forma de escribir los niumeros naturales y los racionales con expresién decimal

Sabemos que la escritura de ndmeros racionales se inicid con escrituras no decimales, de tipo

fraccionario (hay registro de “partes” tanto en el sistema egipcio como en el babilonio) y que pasé
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tiempo desde el uso del SND para la escritura de niUmeros naturales y su generalizacion para escribir

también racionales de forma decimal.

éPor qué es posible? Al pensar cualquier fraccién como suma de fracciones decimales, es posible
extender la regla de escribir en la posicién siguiente una cifra cuyo valor es 10 veces mayor o menor
que el anterior, sabiendo que 1/10 = 101, 1/100 = 10 %, etc. Asi, por ejemplo, para % = 25/100 = 2/10
+ 5/100, resulta un valor exacto (% = 0,25). Para otras fracciones, resulta un valor aproximado con
decimales periddicos (1/3 = 0.666...) o aproximados con infinitas cifras decimales como es el caso de

piy, en estos casos, el nimero ya no es del campo numérico racional.

Entre distintos bloques, por ejemplo, entre el de Nimero y Operaciones y el de Geometria y Medida.

e Entre el campo aritmético y el geométrico a través de la nociéon de medida

Por una parte, al perimetro, el area y el volumen se las denomina magnitudes espaciales pues son
susceptibles de ser medidas en una, dos o tres dimensiones del espacio, tanto para los objetos que
nos rodean como para el mismo espacio real. Desde los griegos se ha ligado el producto de dos
dimensiones con el drea y de tres con el volumen, estableciendo asi una relacion de lo espacial con

lo numérico y, de manera mas general, con lo algebraico.

Por otra parte, el resultado de toda medicion requiere de una escritura numérica y, segun la unidad
elegida, se expresara con distintos nimeros (4,55 m = 455 cm = 455m x 1072). A la vez, la elaboracién
de escalas graduadas en muchos instrumentos que se usan para medir diferentes magnitudes
(lineales) se apoya en la comparacién de longitudes. Por ejemplo, la capacidad con la altura de un
liguido en un recipiente, la amplitud de un angulo con partes de la circunferencia, el peso de un
objeto o la temperatura ambiente con la posicion en una escala graduada de la balanza o el

termometro.

También la representacion grafica de variaciones de magnitudes tuvo una etapa geométrica sin
unidades (Oresme, la variacién uniforme de velocidad se representaba con un tridngulo rectangulo)
hasta que, a través del establecimiento de una unidad de longitud arbitraria (Descartes), fue posible
establecer segmentos correspondientes - x2, x3 ,... x" - para distintos valores de la variable

independiente.
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e Entre las reglas del SND y las del sistema métrico decimal

La historia de los sistemas de medida muestra la diversidad de unidades elegidas para medir
longitudes desde la antigliedad, muchas inicialmente ligadas a partes del cuerpo, algunas de las
cuales persisten en su uso —pie, pulgada— por su difusién en el mundo industrial y comercial, aunque

matemadaticamente hayan dejado de tener sentido.

Estas unidades conviven en el uso con las del sistema métrico decimal que se ha universalizado tanto
para expresar medidas con unidades simples —metro, litro, gramo— como con unidades compuestas

—velocidades en km/k, peso especifico o densidad en g/cm3-.

La razén fundamental de la expansion del SMD es la eleccién de multiplos y submuiltiplos de la unidad
para cada magnitud de modo que cada una sea 10" veces mayor o menor que otra, lo que resulta en
una gran facilidad para transformar la expresién de una misma medicién al cambiar la unidad —en

ese sistema— pues el nimero que expresa la medida estd en el mismo sistema.

Actividad matematica de la clase

a. Elijan alguna actividad referida al uso de propiedades para fortalecer el repertorio
multiplicativo de su planificacién o de un libro de texto que utilicen en su escuela.
Transcriban la actividad e identifiquen qué propiedades se abordan, qué tarea deben

realizar las y los alumnos y cual es el modo en que podrian expresar esas propiedades.

b. Comparen esa formulacién con una expresion formal adecuada para el fin de la escuela
primaria como la que se muestra a continuacién. Senalen cuales son las similitudes y

diferencias.

Propiedades de la multiplicacion de nimeros naturales
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- Propiedad asociativa
Si se tienen mds de dos factores es posible operar reuniendo distintos pares de
factores sin modificar el resultado: (axb )xc=ax(bxc)

- Propiedad conmutativa
En la multiplicacion, es posible cambiar el orden de los factores y no se modifica el
resultado:axb=bxa

- Propiedad distributiva de la multiplicacion con respecto a la suma
Sia, by cson numeros naturales cualesquiera, si se sumanay by ala suma
se la multiplica por c, se obtiene el mismo resultado que si primero se
multiplicaran a por c, y b por ¢, y luego se sumaran ambos productos: (a + b)
xXc=axc+bxc

Esta propiedad también vale para la resta: (a-b)xc=axc-bxc

Encontraran al final de la clase recomendaciones para su entrega.

Material de lectura obligatoria

Para ampliar lo desarrollado en la clase les proponemos la lectura de: Terigi, Flavia (2010)
Cronologias de aprendizaje. Apartado VI (pp 21 a 27) “Por donde va el saber pedagogicoy en
particular el saber didactico”. Disponible en:

https://aulainfod?2.infd.edu.ar/administracion/location.cgi?wseccion=15&id curso=11&wid reposit

orio=R1&wid objeto=120

Seleccionen algun parrafo que les resulte particularmente significativo en relacién con lo abordado
en esta clase o con preguntas que se hayan formulado en relacion con el acompanamiento a las
trayectorias de sus estudiantes para registrarlo en su cuaderno de apuntes. Esta y otras referencias

bibliograficas les seran utiles en el momento de desarrollar el trabajo final de este mdédulo.
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Actividades de la clase

A continuacién, se presentan las actividades propuestas para esta clase, con algunas

recomendaciones para su realizacién:

Actividades Obligatorias:

Foro de Presentacion

Para ir conociéndonos, los invitamos a participar del Foro de Presentacion.

Foro

Actividad didactica de la clase 1

Consideren los siguientes ejemplos de actividades en relacion con la ensefianza del
repertorio multiplicativo.

Comparen las actividades propuestas sobre la tabla pitagérica en los Cuadernos para el aula

de 32 (pp. 84 a 88) y 42 (pp. 100 a 103) afios
¢Qué diferencias encuentran en el tratamiento de las relaciones entre productos?

¢Y en el tipo de actividades propuestas?

Se espera que participen en el foro, con dos intervenciones:
a) compartiendo sus registros e ideas,
b) seleccionando un aporte de otro colega, ampliando, refutando o expresando su

opinidn al respecto.
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— Actividad de Entrega:

—
0 Actividad matematica de la clase

a. Elijan alguna actividad referida al uso de propiedades para fortalecer el repertorio
multiplicativo de su planificacion o de un libro de texto que utilicen en su escuela.
Transcriban la actividad e identifiquen qué propiedades se abordan, qué tarea deben

realizar las y los alumnos y cudl es el modo en que podrian expresar esas propiedades.

b. Comparen esa formulacién con una expresion formal como la que se muestra a

continuacién. Sefialen cudles son las similitudes y diferencias.

Propiedades de la multiplicacion de nimeros naturales
- Propiedad asociativa
Si se tienen mds de dos factores es posible operar reuniendo distintos pares de

factores sin modificar el resultado: (axb )xc=ax(bxc)

- Propiedad conmutativa
En la multiplicacion, es posible cambiar el orden de los factores y no se modifica el

resultado:axb=bxa

- Propiedad distributiva de la multiplicacion con respecto a la suma
Si a, b y c son numeros naturales cualesquiera, si se suman ay by a la suma se la
multiplica por c, se obtiene el mismo resultado que si primero se multiplicaran a por
¢, y b por c, y luego se sumaran ambos productos: (a+b)xc=axc+bxc

Esta propiedad también vale para la resta: (a-b)xc=axc-bxc

Forma de Presentacion:

- El trabajo debera realizarse en formato word (Texto justificado, fuente: arial - calibri tamano
11, no transcribir las consignas de la actividad)

- No podra extenderse mas de dos carillas. Incluir un encabezado con los siguientes datos:
Nombre de la Actualizacién, Nombre de la actividad y clase, nombre del cursante y nombre

del tutor (4 renglones, en la misma fuente y tamafio de letra que el cuerpo del texto)
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- Todas las citas y referencias bibliograficas deben ser

realizadas de acuerdo a las normas APA.

- Deberan entregar el documento en el BUZON DE ENTREGA con la denominacién:
“Apellido_Nombre_Actividad_obligatoria_Clase_1 Aula

XX

- El tutor/a les hara la devolucidn en el mismo espacio.

Actividades Optativas:

Foro de Consultas
- e .
Recuerden que tienen a disposicidn este espacio para consultar todo lo que necesiten.

Bibliografia de referencia

Chevallard. Yves (1991) La transposicion diddctica. Del saber sabio al saber ensefiado,
Buenos Aires: Buenos Aires.

Elizondo y Chemello (2021) “Dos perspectivas”, clase 1 de la diplomatura virtual para
profesores de enseflanza media y universitaria de la UNAHUR.

Godino, J y Batanero, C (1994) Significado institucional y personal de los objetos
matematicos. Recherches en Didactique des Mathématiques. Vol. 14, n° 3. pp. 325-355.
(Espafia). E.mail: JGODINO@UGR.ES; CBATANERO@UGR.ES. 1. Investigacién subvencionada
por el Proyecto PS93-0196 de la DGICYT (MEC, Madrid)

Ministerio de Educacion de la Nacion:

Nucleos de aprendizaje prioritario para nivel primario y Nucleos de aprendizaje prioritario

para nivel secundario. (2005)
Matemadtica 3 y 4. Serie Cuadernos para el Aula. (2006-2007)

Entre el nivel primario y secundario. (2010)
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e Sadovsky, P. (2019) La Teoria de la Transposicion Didactica como marco para pensar la vida
de los saberes en las instituciones. (pp101 -120) En Balagué (comp.) Bitdcoras de innovacion
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Maddulo 1: Problemas y decisiones de ensefianza desde una perspectiva de ciclo

Clase 2: Problemas, contextos y concepciones

iHola colegas! En la clase anterior abrimos este recorrido con algunas preguntas sobre la transicion entre ciclos

y niveles y sobre la articulacion entre contenidos de distintos ejes tematicos.

Esta mirada sobre la articulacién nos acompafard durante todos los mddulos, buscando revisar nuestras
practicas en relacidn con el acompafiamiento de las diversas trayectorias de nuestras alumnas y alumnos, en

estos tiempos tan desafiantes.

Pensar la Matematica como un cuerpo de conocimientos légicamente organizado, un lenguaje que permite
expresar ideas abstractas o como un campo de conocimientos en el que trabaja una cierta comunidad que
desarrolla practicas de produccidn, lleva a tomar decisiones muy distintas en relacidon con su ensefianza. Y, a

su vez, esto impacta fuertemente en las posibilidades que se da a los nifios y nifias de acceder a ella.

Como hoy damos particular relevancia a la resolucién de problemas, les proponemos en esta clase revisar
algunos de los criterios que ponemos en juego cuando elegimos los contextos para los problemas. Estos
contextos, ademas de influir en las posibilidades de resolucion, van marcando las ideas que nuestros alumnos

se forman acerca de la Matematica.

Para ello, revisaremos primero una idea muy extendida y que quisiéramos problematizar: siempre convienen
los contextos de la vida cotidiana, son significativos para los alumnos y facilitan el aprendizaje. Luego,
pondremos la mirada sobre el trabajo que llamamos intramatematico para revisar su sentido y presencia en

las aulas.

Asimismo, nos preguntaremos por las decisiones colectivas que tomamos en la escuela en relacién con el
disefio de proyectos que articulan mds de un drea, y se desarrollan con alumnas y alumnos de un mismo afo

o de un mismo ciclo.

Decisiones al elegir los contextos en los que presentamos los problemas

Antes de entrar de lleno al andlisis de los contextos, las y los invitamos a reflexionar sobre esta curiosa

actividad, incluida en un libro de texto para segundo afio:
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éCudntas manchas tienen entre las dos?

Tengo 12
manchas.

Tengo 7
manchas.

Los sumandos son ... y
La suma es

Pareciera que el propésito de incluir la imagen es el de permitir un apoyo concreto en el conteo.

Pero, équién sumaria manchas de jirafas? i Para qué necesitaria ese valor? También resulta extrafio pensar

gue las manchas que tienen esas jirafas son solo las que se ven.

En los textos escolares, son cada vez menos frecuentes los problemas en los que se propone, por ejemplo,
averiguar el total de patas de una cierta cantidad de aves, cuantos patitos hay en una laguna si habia 5y
llegaron 2, o qué parte de un poste le falta pintar a un pintor si ya pintd los 2/7 de la tercera parte. Sin embargo,
es interesante detectar qué “nivel de ficcion” , de parodia de lo cotidiano, encontramos en algunos de los

textos que tenemos en la escuela.

Tal vez sea posible intercambiar con los colegas de la escuela ejemplos de situaciones
poco verosimiles que, con algo de humor y sin ser demasiado severos con nuestro
propio hacer profesional, nos permitan estar atentos a los efectos que tienen estos

enunciados en los aprendizajes de nuestros alumnos.

Si revisamos los Cuadernos para el Aula, encontramos que en la introduccién se afirma que la concepcién que
cada persona se va formando de la matemadtica depende del modo en que va conociendo y usando los
conocimientos matematicos. Por lo tanto, el tipo de trabajo que se realice en la escuela influird fuertemente
en la relacidn que cada persona construya con esta ciencia, lo que incluye el hecho de sentirse, o no, capaz de

aprenderla.
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Cuando el aprendizaje se lleva a cabo en situaciones reales de practica, esa practica permite atribuir sentido
al conocimiento puesto en juego y controlar el éxito de la tarea realizada. Es el caso por ejemplo, del
aprendizaje de un oficio acompafiado por un experto, o cuando se aprende un deporte, un juego, una cierta

tarea de interés para el que aprende.

Sucede también con los aprendizajes acerca de los nimeros y las operaciones que se dan en situacion de uso

social, cuando los nifios o los adultos manejan el dinero u otras cantidades al participar de las actividades

sociales, productivas o comerciales en su comunidad.

De este modo, las ideas y conceptos que una persona construye siempre estan asociados a la actividad y a los
escenarios sociales en los que tuvieron lugar. Pero, ¢ qué ocurre cuando esa transmision estd en manos de una
institucion como la escuela? En particular, écudles son las practicas y los contextos que se eligen para

transmitir los saberes matematicos?

—’ Actividad didactica de la clase

¢Qué contextos son los que usamos mas frecuentemente?

Elijan una unidad de su propia planificacién sobre uno de estos temas y registren los
contextos extramatematicos a los que refieren las actividades.

a) Campo multiplicativo con nUmeros naturales.

b) Operaciones con nimeros racionales.

c) Proporcionalidad.

d) Medida.

Intercambien en el foro correspondiente —hay uno por tema- sobre la variedad y tipo de

contextos que identificaron. éRefieren a la vida cotidiana? ¢Son todos verosimiles? éHay
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predomina algun tipo?

Al final de la clase encontraran indicaciones para la participacion.

referencias a problemas de Ciencias Sociales o Ciencias Naturales? ¢Son variados o

Incluir objetos del mundo sensible, conocidos por los chicos, é¢asegura la

significatividad de la tarea?

Veamos algunos ejemplos:

362 autitos?
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¢A qué clase de autitos se refiere el otro problema? ¢ Cmo son esas cajas para que tengan
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Reconocemos cuerpos geométricos

X7 e A
» 810

¢Es un dado o un cubo, es un embudo o un cono?

Cuando los enunciados de los problemas remiten a situaciones que son inverosimiles, o a preguntas que solo
se hacen para dar lugar a la realizacién de una cuenta, cumplir una consigna del docente, la tarea solo tiene
algun sentido dentro de la escuela. Las decisiones que se toman para resolver el problema no dependen en
absoluto del contexto sino de palabras clave (agregar, total, repartir, etc.) presentes en el texto o de la similitud
de la estructura de ese enunciado con otro. De este modo, comienza a construirse a veces una ficcidon escolar

en la que no importa lo que se suma o se multiplica, mientras el resultado de la cuenta sea el correcto.

Por otra parte, si miramos algunos enunciados como el siguiente desde las Ciencias
Naturales podriamos preguntarnos: itiene sentido?, é¢enriquece o confunde en relacién

con el conocimiento del mundo natural?
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La tortuga puso primero 203 huevos,
~—————  luego 147 y por dltimo 125. —————
¢ Cuantos puso en total?

Q.03 . =
147
D) 3

“)D%QO(\mOOQ\.
POTIOD 0.0

O
9

En cambio, podriamos buscar vinculaciones genuinas tanto con contenidos de Ciencias Naturales
como de Ciencias Sociales en las que la matematica aporte herramientas para el estudio de
problemas de interés, a propdsito del cuidado de la salud, el ambiente, el estudio de las

migraciones, etc.

Por ejemplo, consideremos esta actividad en el marco del trabajo “Sobre los incendios en la zona
de islas y Delta del Parana” , propuesta que tiene como eje el cuidado del ambiente donde se

articulan contenidos de las areas curriculares.
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CAPITULO 7: cQué cantidad de superficie resulté afectada?
L Hasta el momento més de 17000 hectéreas resultaron afectadas en la zona norte y sur del puente
Rosario-Victoria. ¢Se imaginan el tamano de la superficie afectada?
Actividad A
Mecesitamos tu ayuda porque no sabamos muy bien como es de grande la superficie afectada.

Leé v analizd lo que discuten estas personas:

Juan: —Para mi, 17 000 hectdreas &5 mas o menos la superficie de mi escuela. o de la escuela de mi hermano
que 85 mas grande.. o_. No S8_.

Beatmz —iMe parece gue &s muche mas! Mi hermana méis grande me contd que una hectirea es aproxima-
damente una manzana, como el lugar que ccupa una plaza en Santa Fe, alge asi come un cuadrado de 100
m de lado

MNarcr —& mi, hectarea, me suena a hectdmetro... Me acuerdo que el afic pasado, la maestra nos ensefid que
1 hectometro es igual a 100 metros. Pero no me imaging cuanto es 17000 hectéreas..

= :Con quién/es estas de acuerdo? éPor qué?

* Comparti con una companera o un companaro la respuesta anterior, £coin- 1 hectdrea
ciden o no? Podés escribirle un mensaje o hacer un llamado telefénico se simboliza

- cPodrias relacionar los datos correctos gue tienen las personas que astéan wlhas
discutiendo y escribir cuanto es una hectarea (ha)?

*  Tu casa, ctiene una superficie mayor o menor a una hectarea? cY tu escuela?

* La zona afectads, entonces, ccudntas manzanas ocupa?

Cuaderno 2. Alfasuefios. Educacién primaria. 7mo grado. Ministerio de Educacion de la

Provincia de Santa Fe, 2021 Disponible en Cuaderno2 7mo_Web.pdf

Si las, los nifios y las, los jovenes tienen su acceso a la matematica mediado por situaciones que no son
relevantes para su entorno inmediato, ni propias de tareas reales de distintas personas en la sociedad,
incluidos los matematicos, se contribuye —aun sin querer— a la construccion de un sinsentido para la actividad
matemdtica. Lo que los nifios aprenden no es mds que una coleccién de reglas arbitrarias cuya aplicacion
resulta dificil de anticipar. Y de alli, que para algunos saber matematica queda restringido a saber hacer
cuentas o usar féormulas y, para muchos chicos y chicas, decidir qué “hay que hacer” lleva a preguntarle al

maestro/a, al profesor/a, si hay que sumar o multiplicar o qué hacer con la x.

Patricia Sadovsky, en Ensefiar Matemdtica hoy (2005), plantea el siguiente ejemplo:

faros de los autos tienen forma de pardbola. Les comenta que las funciones que van a

.. “un profesor quiere ensefar funcion cuadrdtica y hace notar a sus alumnos que muchos

estudiar se representan grdficamente a través de una pardbola y se embarca en un
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estudio mds o menos convencional de ese objeto. Nada de lo que propone como estudio
explica algo vinculado al tema de los faros de los autos. La referencia a un contexto de
uso, ni aporta al estudio ni permite apreciar cdmo se aplica el resultado de dicho

estudio.” (p. 113)

Algunos intentos para darle mas “realidad” a las matematicas escolares pueden traer consigo mecanismos
gue generan exclusion, a pesar de que la intencién para ponerlos en practica sea justamente la contraria, la

de incluir.

Incluir situaciones reales, éasegura un mayor control de los procedimientos y los

resultados?

Hemos planteado la necesidad de vigilar la verosimilitud de las situaciones que proponemos y la necesidad de
recuperar las razones de ser de los conocimientos matematicos. Pero, por una parte, las situaciones a las que
nos enfrentamos fuera de la escuela, en contextos reales, son de una complejidad tal que a veces resulta
excesiva para los alumnos o bien requieren decisiones que no dependen estrictamente de resultados
matemadticos. Por otra parte, el conocimiento del contexto agrega informacidn a los enunciados de los
problemas, que podria no ser relevante y complejizar los procedimientos o desviar el propdsito de ensefianza.

Veamos unos ejemplos:

El caso de las compras para el asado

Los chicos de un cuarto grado estaban resolviendo el siguiente problema:

comensales, se caleula 1 &?wzfas o#wum,&ym&n&d@%om
?ee%wufa$700&wwwew€aﬂeam&¢m%uz€a%n
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Después de completar la tabla se armo la discusion:

Nacho: —Por mds que sean 50 personas ni loco te cuesta mds de ocho mil pesos, y el de 20 también
me parece que estd mal.

Pili: —Te digo que estd bien, ya revisé las cuentas y da eso.

Nacho: —Te digo que no cuesta eso. Si no me creés, vamos a la carniceria donde trabaja mi papd

y vas a ver que tengo razon.

Pili: =Y yo te digo que estamos en la escuela y no en la carniceria.

éVale pensar que estamos en la carniceria para responder? Si no es asi, ¢qué aporta el

contexto? ¢Qué le dirian ustedes a Nacho y a Pili?

¢Qué preguntas podrian anticiparse para discutir en clase?

Nacho sabe que, para mas de una cierta cantidad de kilos, en la carniceria varia el precio. De todos modos,
conocer el valor calculado con la relacidn de proporcionalidad —asumiendo que la relaciéon se mantiene— nos
permite decidir, en la carniceria, si la oferta que nos hace el carnicero nos parece razonable o no. Claro que
la decision de comprarle a ese carnicero o a otro, no dependera solo de la comparacion con el resultado de

la tabla.

Muchas veces, en la escuela, se asume que las cantidades que guardan una relacion proporcional, la

mantienen para cualquier valor. Y esto, a veces es asi, como cuando se trata de la relacién entre la medida del
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lado de un cuadrado y su perimetro, y a veces no, como en el caso de los precios, como analizaremos en el

Maddulo 3.

Preguntarnos en la clase por los alcances y los limites de los resultados de un problema es una tarea
sumamente interesante y fértil tanto para el estudio matematico de las nociones involucradas, como para
considerar cudl es el aporte que la matematica puede hacer a la comprensién y toma de decisiones en diversas

situaciones.

Muchas veces, después de la resolucion de un problema, la clase termina con la sistematizacidn de las
conclusiones a las que se llegd, pero no es frecuente que se abran preguntas que pongan en cuestion el alcance

de la solucidn o la validez de los procedimientos utilizados.

Otro ejemplo:

El caso de Sandra y las pizzas

Sandra es maestra de quinto grado y para empezar con algo sencillo sobre fracciones les propuso a los

chicos:

Tmamigow@uznonaea‘pizzw(a#ﬂzﬁemnqﬁzza&cﬁm Sénocfy'amnmufay,
Lodos. comienon lo- mismo- (;Cuénfocomié-wcfa,mo?

éQuéﬁidwon&wcﬁico’s?

%/SMSW}MMWWW

Aunque con ayuda de Sandra los chicos llegaron al resultado, la clase se complico mds de lo esperado y
se avanzo con la idea de “parte de parte” y equivalencias entre fracciones que no era lo que ella habia

planificado.
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¢Qué comentarios le harian a Sandra?

Frente al problema de expresar el resultado de repartir de modo equitativo 2 pizzas entre 3 comensales, en
lugar de la respuesta esperada por la maestra (2/3), y que asumia sencilla para los alumnos, los chicos se
encontraron con la dificultad de obtener primero la tercera parte de 1/8 y luego sumar ese 1/24 a 5/8 para
hallar el resultado. Y esto solo porque habitualmente la pizza viene cortada en 8 porciones. En este caso
también se juega la consideracion, por parte de Sandra, de la fraccion como expresién de un cociente y la
interpretacion por parte de los chicos de la fraccion como parte de un entero. En el Mddulo 2, veremos con

detalle otros ejemplos.

De este modo, es importante que reflexionemos acerca de las ventajas y riesgos que supone la eleccion de
algunos contextos “cotidianos”. Esto es interesante y valioso, porque contribuye a recuperar el vinculo de la
matemadtica escolar con lo que ocurre fuera de la escuela. Sin embargo, cuando lo hacemos, es necesario

considerar y hacerse cargo de la aparicion en la clase de informacién propia del contexto.

En el caso del trabajo por proyectos, las preguntas formuladas en el dmbito de las ciencias sociales o naturales,
brindan excelentes oportunidades para usar herramientas matematicas conocidas, o aprender nuevas. Las
alumnas y los alumnos tienen que buscar o interpretar informacidn cuantitativa y trabajar con ella para tomar
una decision, argumentar para sostener una posicidén o establecer relaciones vinculadas con la comprensién
del tema en estudio. Este trabajo, ademas de la recuperacidon o aprendizaje de conocimientos especificos,
requiere del analisis y produccién de textos desde una mirada sobre el hacer matematico que trasciende la

aplicacion de una técnica para realizar un calculo o interpretar un grafico.

Se trata de resolver problemas, muchas veces abiertos, en un contexto particular y en didlogo con las ciencias
sociales o naturales, lo que implica poder seleccionar entre diversas formas de representar, de resolver, de

comunicar resultados y procedimientos, de evaluar y producir argumentos.

En sintesis, incluir lo cotidiano, o cuestiones propias de las ciencias naturales o sociales requiere, en principio,
conocer las situaciones contextuales reales de nuestros alumnos, ya que sin esos datos no es posible proponer
situaciones que resulten significativas y que permitan tomar sus conocimientos como base para la adquisicion
de nuevos saberes matematicos. Asimismo, habra que considerar cudles son las problemdticas de interés para
la comunidad y los temas que desde otras areas resulten significativos para desarrollar practicas matematicas

contextualizadas.
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A propdsito, Paulo Freire nos advierte:

@ “Tratar de conocer la realidad en la que viven nuestros alumnos es
L un deber que la prdctica educativa nos impone: sin esto, no tenemos
acceso a su modo de pensar y dificilmente podremos, entonces,

percibir lo que saben y como lo saben”. (2002)

Pero ese punto de partida merece ser ampliado, con el acceso a otros espacios, a otras realidades que no
son accesibles desde el entorno familiar y que nos permitirdn desde la escuela ir ampliando los ambitos de

uso de los conocimientos matematicos.

¢Qué importancia tiene el trabajo en contextos intramatematicos?

Hace ya muchos afios que circula en las instituciones educativas (escuelas y profesorados) la preocupacion por
la resolucidn de problemas en la clase de matematica y por la vinculacidn de las reglas y definiciones tedricas
con sus aplicaciones. Sin embargo, en algunos casos, esto nos ha llevado a considerar como problema solo a
las situaciones en contextos extramatematicos y a dar un poco menos de importancia al trabajo

intramatematico.

Veamos un ejemplo:

El caso de Ana

Ana es estudiante de formacion docente y estd haciendo sus primeras prdcticas en tercer grado. La maestra le

dio como tema suma y resta con numeros de tres cifras.

Ana pensd en usar la calculadora e iniciar con esta actividad:

Wsando- la. caleuladora:
a) BuAcdq,uénﬁmznoﬂa#%uewm&awodmmo@fzwsoo.
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8) Colocd en el vison de la. caleuladora. 170.
-éQuéudiwoﬁa#q,uzmme&Jmnawadmmm3oo en el vison?

- éy-l,zam,q,uzadmmca,sso? é'y-‘pam 400?

Cuando se la mostré a la maestra, ella le dijo que podia ser, pero que mejor resolviera problemas y que no

hiciera cuentas sueltas.

¢Qué idea de problema tienen Ana y la maestra? ¢ Piensan ustedes que es la misma?

¢A gqué nos referimos cuando decimos “cuentas sueltas”?

Si bien seria aventurado comentar la decisidon de Ana vy la intervencién de la maestra, ya que no conocemos
nada acerca del proceso que venia siguiendo ese grupo de nifios, si podemos reflexionar acerca de la idea de

problema y de la preocupacidn por no hacer “cuentas sueltas”.

Coincidimos con la maestra en que el trabajo sobre el calculo requiere de un trabajo de uso en situaciones con
cantidades para otorgar sentido a la operacion y que proponer una practica de sumas o restas, que no pueden
vincularse entre si no parece resultar un trabajo muy fértil. Sin embargo, si revisamos la propuesta de Ana, los
numeros elegidos permiten establecer relaciones entre las cuentas, usando el resultado de una para pensar
el resultado siguiente. Esto podria dar lugar, después de respondidas las preguntas, a un trabajo reflexivo que
permitiera explicitar el uso de algunas descomposiciones particulares de los numeros para simplificar

procedimientos de calculo.

¢Cudles podrian ser las consignas para esa parte de la clase?

38



Ministerio de Educacién

Escuela Argentina

Retomar una situacién relativa a, por ejemplo, compras y gastos en el supermercado permitiria tal vez tener
un cierto control del resultado, pero no da lugar al analisis de las relaciones entre sistema de numeracién y

calculo que se ponen en juego en la propuesta de Ana.

Patricia Sadovsky, en Ensefiar Matemdtica hoy, plantea el andlisis de una intervencidon docente frente a
problemas sobre divisién entera en los que los alumnos debian proponer cuentas de dividir que cumplieran
ciertas condiciones, como, por ejemplo, cuentas de dividir en las que el divisor sea 32 y el resto sea 27. Frente
al “bloqueo” de algunos alumnos, la docente propuso un problema de reparto de caramelos entre 34 chicos
de modo que cada uno recibiera 18 y sobraran 12, para preguntar cuantos caramelos repartieron. Los alumnos
resolvieron usando multiplicacion y suma, sin establecer ninguna relacién con el problema original ni

establecer relaciones entre multiplicacién y divisién.

ﬁ
@ “en la situacion planteada en un contexto intramatemdtico, las relaciones relativas a la
L division entera que hay que movilizar quedan a cargo del alumno en tanto que, si se

plantea la situacion aparentemente equivalente pero contextualizada, no es necesario
establecer relaciones entre la multiplicacion y la division. La referencia al contexto de
reparto-fértil para la construccion del sentido de la division- no permite acceder a las
relaciones que pone en juego la situacion descontextualizada que planteamos nosotros.
El ejemplo nos ayuda a sostener que el contexto interno a la matemdtica muestra
relaciones que lo contextualizado en lo cotidiano no puede mostrar. En otros términos,
no estamos diciendo : “en este caso el contexto externo no aporta” sino que estamos
diciendo: “en este caso el contexto externo oculta aquello que queremos que sea

tratado”” ( p. 110)

Cabe sefialar que, en nuestra tradicidn y en el uso coloquial habitual en la escuela de la palabra “problema”,
se la asocia a los contextos extramatematicos. Si nos referimos, en cambio, a la idea de desafio cognitivo, la
propuesta de Ana podria funcionar como un problema para ese grupo de nifios, o no, dependiendo de los
conocimientos disponibles. Y esto vale tanto en relacidon con la suma y la resta, como con el uso de la

calculadora. Abordaremos en detalle el trabajo sobre el calculo y el uso de la calculadora en el Mdédulo 2.

No hay préactica matematica genuina sin preguntarse por las relaciones entre los nimeros o las figuras, el

porqué de ciertas reglas o el alcance de las propiedades conocidas cuando se cambia de operacién o de campo
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numérico. Tengamos en cuenta que un problema sobre nimeros, sobre cuentas o sobre figuras puede ser tan

desafiante o a veces mas que un problema en un contexto que, de tan conocido, resulta poco provocador.

Por otra parte, hay contenidos y saberes que deben abordarse necesariamente en el contexto del propio
trabajo matemadtico y restringir ese acceso impacta tanto en el modo en que se conoce la matematica como

en la posibilidad de tomar decisiones desde una posicién de dominio de sus herramientas.

¢Por qué basta mirar las dos ultimas cifras de un nimero para saber si es divisible por 4?

¢Las distintas operaciones en un calculo, se van resolviendo de izquierda a derecha en el

orden en que aparecen o hay que tener en cuenta alguna regla?

¢Es suficiente tener informacién sobre los lados de un cuadrilatero para saber que es un

cuadrado?

¢Como se pueden ubicar todos los puntos que estan a una misma distancia de otro?

Si todas las actividades refieren a usos de los conocimientos matematicos en contextos particulares y no se
incluyen problemas intramatematicos en los que esos conocimientos se estudien de manera explicita, no hay
posibilidad de identificarlos, relacionarlos con otros conocimientos y reutilizarlos en otros contextos. En el
caso particular de la Geometria, que desarrollaremos en profundidad en el Mddulo 4, cabe sefialar que el
trabajo inicial con materiales y dibujos sobre las formas en el primer ciclo debe independizarse
progresivamente de lo perceptivo para poder avanzar en el tratamiento de los objetos geométricos en el

segundo ciclo.

— Actividad Matematica de la clase
/4
-
Deciamos antes que no hay practica matematica genuina sin preguntarnos por el porqué de
ciertas reglas y, en ese sentido, les proponemos revisar las reglas o definiciones que
usamos.
Analicen las siguientes preguntas y elaboren una explicacién para enviar a su tutor/a. Al

final de la clase, encontraran recomendaciones para su entrega.
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® (Por qué basta mirar las dos ultimas cifras de un nimero para saber si es
divisible por 4?
e (Es suficiente tener informacidn sobre los lados de un cuadrilatero para

saber que es un cuadrado?

Cabe senalar aqui que la posibilidad de independizar una nocién de los contextos particulares en los que se
usa, depende tanto de la variedad de contextos explorados como de sucesivas descontextualizaciones. Para
ello es necesario alternar momentos de trabajo intra y extra matematico, con otros de andlisis vy

sistematizacion de las conclusiones a las que se vaya arribando.

En el caso opuesto, un trabajo puramente intramatemadtico en el nivel primario obstaculiza la construccion de
sentido y la identificacién de los problemas que dieron origen a esos conocimientos, sus razones de ser,

impidiendo reconocer cuando usarlos y cuando no.

De este modo queda abierto el desafio de articular el trabajo en distintos contextos, y de fortalecer el estudio
de las nociones que vamos identificando con las chicas y los chicos. Preguntarse si lo que vale para una
operacion, vale para otra, explorar cdmo varia el resultado de un célculo cuando cambian los nimeros, hacerse

preguntas acerca de la validez de lo que afirmamaos son tareas que no pueden faltar en la clase de matematica.

Hasta aqui hemos reflexionado sobre cdmo pueden influir en las ideas sobre la matematica que se van
formando los alumnos algunas de las decisiones que tomamos al elegir los contextos en los que presentamos

los problemas.

Pero, antes de avanzar con la Ultima parte de la clase, es hora de un recreo, de buscar mas agua para el mate

u otro cafecito y sonreir con este fragmento:

1
@ (...) Con la mayoria de los problemas pasaba lo mismo, que no podias comprobarlos. No
L te ibas a echar a la carretera para ver si un individuo podia pasarse la vida recorriendo 28
km diarios. Y sin mas fuste que el de encontrarse con otro peatdn que habia salido de un
punto situado a {648 km! Pues vaya una cita. Y encima el segundo, mas cuco, iba mas

despacio, a 23 1/3 km por dia.

Con lo cual, que cuando tocé el problema 18, pues tuve unas palabras con el maestro, que

yo le dije que faltaban datos, y él me dijo que los datos me los iba a dar él a mi, y yo le dije
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gue tendrian que dormir y comer, y evacuar, y él me dijo que por qué yo no podia hacer

los problemas como todo el mundo; y se le veia molesto.
Pero yo tenia razon:

18. Dos caminantes se dirigen uno hacia el otro. La distancia entre los puntos de partida
es de 300 km. Uno anda 8 km por hora y otro 7. ¢ Cuantas horas tardaran en encontrarse

y a qué distancia de los puntos de partida?.
Y todas las excursiones eran del mismo calibre:

50. De un camino de 350 km hemos andado 60 km. Representa en forma fraccionaria el

camino recorrido y el que falta por recorrer.

Andrés Sopefia, El florido pénsil.

- ANDRES &
SOPEHA MONSALVE |

En El florido pensil, en clave de humor, Andrés Sopefia evoca sus recuerdos de infancia, con
especial énfasis en el sistema educativo nacional-catélico de la posguerra espafiola.
Pueden ver mas problemas “cotidianos” de El florido pensil en

https://leerconlasmatematicas.blogspot.com/2013/04/el-florido-pensil-andres-sopena.html

y acceder al tréiler de la pelicula en https://www.youtube.com/watch?v=8JMvsJBiUz|

42


https://leerconlasmatematicas.blogspot.com/2013/04/el-florido-pensil-andres-sopena.html
https://leerconlasmatematicas.blogspot.com/2013/04/el-florido-pensil-andres-sopena.html
https://www.youtube.com/watch?v=8JMvsJBiUzI
https://www.youtube.com/watch?v=8JMvsJBiUzI

Ministerio de Educacién

Escuela Argentina

Decisiones compartidas al planificar proyectos

Para abrir algunas cuestiones sobre la planificacidn, que profundizaremos en la clase préxima, y
seguir problematizando el juego entre contextos intra y extra matematicos, les proponemos analizar
dos actividades que requieren herramientas matematicas disefiadas en el marco de trabajo con

proyectos integrados.

Cada proyecto se organiza alrededor de una cuestién, o varias relacionadas, que refieren a un
problema complejo, con multiples aristas, y que requiere del abordaje desde distintas
disciplinas/areas para su estudio. Esto supone una practica colectiva, tanto desde la participacion de
alumnasy alumnos que trabajan juntos, incluso compartiendo actividades con estudiantes del mismo
u otro ciclo, como de la planificacién entre docentes, cada una, cada uno, con su aporte. Hay nuevos
aprendizajes para estudiantes y docentes, ya que el abordaje de la cuestién en estudio, y
consecuentemente las conclusiones a las que se arribe, derivan de una experiencia colectiva y

particularmente Unica que no figura en ningun libro de texto.

Un aporte interesante para abordar la diversidad de saberes e intereses en la clase de este tipo de
organizacién es que las y los estudiantes realizan distintas actividades en agrupamientos flexibles.
Ademas de dar lugar al uso de distintas representaciones, significados o procedimientos asociados
las nociones que se usan con distinto alcance, o a argumentaciones con distinto nivel de generalidad,
se producen intercambios mds genuinos. Cuando hay que comunicar a los compaiieros y las
compafieras una conclusidn, un procedimiento, una pregunta sobre lo que otros no han trabajado
hay un mayor esfuerzo para elegir qué y cdmo decir o escribir y un mayor interés en escuchar lo que
dicen las y los demas. Esto da lugar al intercambio de ideas sobre lo que se comparte, y se favorece

la construccién compartida del conocimiento.

Otro aporte significativo es que las preguntas que orientan el proyecto son nuevas, no hay una

respuesta que el o la docente sabe y las y los alumnos no. Todas y todos tienen que construirla juntos.

No se trata de una secuencia sobre fracciones, numeracién o proporcionalidad. No hay un titulo que
ayude a anticipar a qué herramientas recurrir o “de qué es el problema”. A su vez, la informacidn no
se presenta recortada y ordenada, como muchas veces ocurre con los enunciados de los problemas
en la clase de Matematica. Hay que leer y releer distintos textos, de distintas fuentes, y a veces buscar

informacién nueva.
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Muchas veces, hay alumnas o alumnos que no participan en clase porque entienden que se estd
preguntando algo que ya tendrian que saber y no aprendieron antes, o no recuerdan. En los
proyectos se plantean preguntas abiertas, en didlogo con otras ciencias, se formulan nuevas
preguntas que permiten la participacién de todas y todos, con lo que cada una, cada uno sabe y
puede aportar. Se borran los roles que a veces pueden haberse construido en la clase acerca de quién

puede o sabe mas y quién menos.

Este tipo de propuesta a la vez que permite usar nociones ya exploradas en un nuevo contexto,
revisarlas o profundizarlas, muchas veces requiere aprendizajes ad hoc, herramientas nuevas que
hay que explorar y conocer. De ningin modo es necesario repasar estos conocimientos antes de
abordar esta propuesta. Justamente es la cuestidon en estudio en el proyecto la que requiere que
busquemos herramientas matematicas para resolver. Cada una, cada uno, pondrd en acto lo que

sabe y aprendera lo nuevo que sea necesario, dando sentido al uso de esos conocimientos.

De una u otra forma, siempre se trabaja con distintas representaciones y procedimientos, variedad
gue se enriquece cuando los y las participantes son estudiantes de distintos afios y pueden abordar
la misma cuestidn con herramientas con distintos niveles de generalidad o distintos modos de

argumentar.

Ahora bien, no es sencillo encontrar problematicas que sean accesibles para alumnas y alumnos de

escuela primaria y, a la vez, requieran de una intervencién matematica que no resulte forzada.

No se trata de buscar contextos de aplicacién de conocimientos matematicos relacionados con un
tema, sino de identificar cuestiones, en general en el dmbito de las ciencias sociales y naturales, que
necesiten el aporte de la matematica para interpretar y procesar informacion cuantitativa que sea
necesaria para comprender el problema en estudio, tomar decisiones, argumentar para sostener una

posicidn en un debate, etc.

Cabe seiialar que el alcance del trabajo matematico que se realiza esta condicionado por su

pertinencia en relacién con el proyecto.

Por una parte, ya sea luego de un intercambio con conclusiones relevantes, antes de finalizar un
encuentro de trabajo en el marco del proyecto , serd preciso coordinar instancias en las que se
expliciten los conocimientos matematicos utilizados, nombrandolos convencionalmente vy

vinculandolos con alguna formulacién que los sistematice. Es fundamental que los estudiantes
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identifiquen cuales son las cuestiones trabajadas, qué nociones y procedimientos han sido utiles para

hacerlo y cuales no.

Por otra, y ademas de las explicitaciones y andlisis que se realicen en el marco del proyecto, siempre
es necesario generar instancias especificas de trabajo en la clase de Matematica en otros contextos
extra e intra matematicos, que permitan ampliar el abordaje de las nociones involucradas en relacién
con los propdsitos y alcances previstos para el afio de cada alumno, alumna. Resulta complejo
analizar el sentido de una actividad en el marco de un proyecto, sin conocer sus propdsitos generales,
el recorte elegido, las cuestiones que se busca investigar. Sin embargo, es posible analizar algunos
ejemplos para identificar el alcance del trabajo en el marco del proyecto, e imaginar qué tipo de
actividades podrian desarrollarse en la clase de Matematica en relacidn con las nociones que se
ponen en juego. Si les interesa profundizar en el trabajo por proyectos, proponemos elegir alguno de
estos ejemplos para explorarlos de modo global, y luego compartir impresiones con las y los colegas

de sus escuelas.

primaria

Lectura sugerida i (

[HOpr—

“Sobre los incendios en la zona de islas y Delta del Parana”, Cuaderno 2.

Alfasuefios. Educacion primaria. 7° grado. Ministerio de Educacion de la

Provincia de Santa Fe, 2021. Disponible en

https://campuseducativo.santafe.edu.ar/cuadernos/ FoS

Capitulo 7: ¢ Qué superficie fue afectada? Actividades A, B, C paginas 22 y 23.

“Gente que viene y que va: las migraciones.” Jévenes que miran
mundos. Proyectos integrados. Ministerio de educacion de la
Nacidn. 2021. Disponible en
https://www.educ.ar/recursos/157305

La inmigracién desde Europa y otros paises del mundo. paginas 33,

34y 35.

Nota: Si bien la propuesta estd destinada a estudiantes de primer
ciclo de escuela secundaria, las actividades pueden ser abordadas por alumnas y alumnos

de 62y 72 aiio.
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Como planteamos al iniciar la clase, la concepcién que cada persona se va formando de la matematica
depende del modo en que va conociendo y usando los conocimientos matematicos vy, a su vez, cada
nocion va adquiriendo una forma particular seguin los contextos en los que se usa y el tipo de practicas
asociadas. Con lo cual las decisiones que tomamos al seleccionar contextos y actividades en nuestra
planificacion —cuestion que desarrollaremos en la préxima clase—resulta clave en relacion con el tipo

de saberes que pueden ir construyendo nuestras alumnas y alumnos.

Material de lectura obligatorio

Para cerrar esta clase proponemos revisar un texto que ya tiene algunos afios y que describe la
perspectiva desde la cual se acordaron propuestas de desarrollo curricular para los NAP. revisar el
alcance de algunos términos usados en esta clase e identificar aportes tedricos de distintos autores,

les proponemos cerrar este tramo con las siguientes lecturas:

- MECyT, Direccion Nacional de Gestidn Curricular y Formacion Docente “Ensefiar matematica en el

segundo ciclo de EGB” En: Matemdtica. Serie Cuadernos para el aula., Buenos Aires, 2006.

¢Qué apartados de este texto puede relacionar con los temas de esta clase? Tomar algunas notas

puede ser de utilidad como insumo para el trabajo final del Médulo.

Lectura sugerida

En relacion con la eleccién de los contextos que usamos para plantear problemas resulta
interesante leer el capitulo completo: “El contexto en el que se proponen los problemas y la

produccién de conocimientos”, en: Sadovsky, Patricia (2005). Ensefiar Matemdtica hoy.

Buenos Aires: Libros del Zorzal. (pp 97-113).
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Actividades la clase

A continuacion, se presentan las actividades propuestas para esta clase, con algunas recomendaciones para

su realizacion:

Actividades Obligatorias:

Foro
- - .
Actividad didactica de la clase
¢Qué contextos son los que usamos mas frecuentemente?
Elijan una unidad de su propia planificacion sobre uno de estos temas y registren los
contextos extramatematicos a los que refieren las actividades.
a) Campo multiplicativo con nimeros naturales.
b) Operaciones con nimeros racionales.
c) Proporcionalidad.
d) Medida.
Intercambien en el foro correspondiente —hay uno por tema-— sobre la variedad y tipo de
contextos que identificaron. éRefieren a la vida cotidiana?éSon todos verosimiles? ¢Hay
referencias a problemas de Ciencias Sociales o Ciencias Naturales? ¢Son variados o
predomina algun tipo?
Se espera que participen en al menos uno de los foros:
a) compartiendo sus respuestas y algln ejemplo, como asi también
b) comparando sus aportes con los de algin colega buscando coincidencias o
diferencias.
Actividad de Entrega:
—

—

-0 Actividad matematica de la clase En la clase mencionamos que no hay practica matematica
genuina sin preguntarnos por el porqué de ciertas reglas y, en ese sentido, les proponemos
revisar las reglas o definiciones que usamos.

Analicen las siguientes preguntas y elaboren una explicacién para enviar a su tutor/a.
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® ¢(Por qué basta mirar las dos ultimas cifras de un nimero para saber si es divisible por
4?
e (Essuficiente tener informacion sobre los lados de un cuadrilatero para saber que es

un cuadrado?

Forma de Presentacion:

- El trabajo deberd realizarse en formato word (Texto justificado, fuente: arial - calibri tamafio
11, no transcribir las consignas de la actividad).

- No podra extenderse mas de dos carillas. Incluir un encabezado con los siguientes datos:
Nombre de la Actualizacién, Nombre de la actividad y clase, nombre del cursante y nombre
del tutor (4 renglones, en la misma fuente y tamafio de letra que el cuerpo del texto).

- Todas las citas y referencias bibliograficas deben ser

realizadas de acuerdo a las normas APA.

- Deberan entregar el documento en el BUZON DE ENTREGA con la denominacién:
“Apellido_Nombre_Actividad_obligatoria_Clase_2_ Aula

XX”

- El tutor/a les hara la devolucién en el mismo espacio.

Actividades Optativas:

Foro de Consultas

Recuerden que tienen a disposicidn este espacio para consultar todo lo que necesiten.

Bibliografia de referencia

e Charlot, B. y Silva, V. A. da (2013) La relacién con la matematica de alumnos brasilefios. En Broitman,
C. Matemdtica en la escuela primaria (Il). Saberes y conocimientos de nifios y adolescentes. Buenos
Aires: Paidds.

e Chevallard, Y. Bosch, M. y Gascdn, J.(1997) Estudiar Matemadticas. Barcelona: ICE-Horsori.

® Freire, P. (2002) Cartas a quien pretende ensefiar. México Siglo XXI.
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® Gorgorid, N.; Bishop, A. (2000) Implicaciones para el cambio. Hacia la democratizacién de la
educacion matematica. En Gorgorid, N.; Deulofeu, A.; Bishop, A. (coords.) Matemdticas y educacion.
Barcelona: Grad. (paginas 189-209).

® Saiz, . (2011) La resolucién de problemas en el aprendizaje de la Matematica. Creencias y realidad.
En AAVV. El lugar de los problemas en la clase de Matemadtica. Buenos Aires: Novedades Educativas.

e Sadovsky, P. (2005) Ensefiar Matemdtica hoy. Buenos Aires, Libros del Zorzal.

e Santald, L. A. (1990) Matematica para no matematicos. Conferencia inaugural del | Congreso
Iberoamericano de Educacion Matematica. Sevilla.

e Skovsmose, O. (1999) Hacia una filosofia de la educacion matemdtica critica. Bogota: Una empresa

docente.
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Madulo 1: Problemas y decisiones de ensefianza desde una perspectiva de ciclo

Clase 3: Una mirada ciclada sobre lo aritmético: mas alla
de los algoritmos afio a aifio

iBienvenidos/as a la clase 3!

En esta clase nos ocuparemos de analizar la relacion entre las formas de pensar los nimeros y las

formas de calcular, tanto para el calculo exacto como para el aproximado.

Revisar la relacion entre ambos contenidos, numeracion y calculo, permitira identificar algunos focos
centrales del trabajo para disefiar su ensefianza atendiendo a prioridades de aprendizaje. Queremos
tomar esta cuestidn con una perspectiva de ciclo, a fin de abrir el didlogo para decidir las prioridades
en nuestras escuelas y asi ofrecer la posibilidad de realizar una mejor trayectoria a los nifios y nifias

gue a ellas concurren.

Ya hemos planteado en una clase anterior que, en nuestra tradicién escolar, es frecuente asociar
ciertos saberes ligados al calculo con un ano determinado. Y agregamos que, también para cada afio,
se piensa en una meta en torno a los algoritmos convencionales. ¢ Podemos seguir sosteniendo esas
metas por afio al pensar en la priorizacién de saberes en torno al calculo? ¢Cuadl es el lugar de los
algoritmos hoy en relacién con las necesidades de cdlculo y con la formacion matematica? ¢Qué
cuestiones relativas al cdlculo interesan para los estudios secundarios? ¢Cual es el valor de abrir a
una diversidad de estrategias? ¢Qué relacién se puede establecer entre las formas de pensar los
nuimeros y la diversidad de estrategias?

Cabe seiialar que el foco elegido no implica desconocer la importancia del resto de los contenidos
del bloque Numero y Operaciones, tanto aquellos que toman las estrategias de calculo mental y el
uso de las propiedades de las operaciones que se juega en ellos —cuestidn que se tratara en el mdédulo
3— como los referidos a la diversidad de problemas de los campos aditivo y multiplicativo que
permiten construir el sentido a los numeros naturales y racionales y sus operaciones —cuestion que
serd en parte abordada en el mddulo 2. Se trata, en cambio en esta clase, de profundizar entre

docentes la reflexion sobre la relacidn sefialada en los campos numéricos que se estudian en la
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escuela primaria —natural y racional positivo— a fin de contemplar en nuestras planificaciones la

inclusién de actividades para analizar y sistematizar esta relacién.

El sentido de los contenidos de numeracion en relacion con las
estrategias de calculo

Comencemos analizando dos formas de escribir los niUmeros, utilizadas por distintos pueblos, y dos

formas de operar...

Actividad matematica de la clase

¢Como se puede responder a las siguientes preguntas sin transformar los nimeros al sistema
decimal? éCémo se restan numeros escritos con puntos y rayas? ¢éY si estdn escritos con

letras?

Consideren el Anexo 1 donde se proporciona informacién sobre ambos sistemas para hacer
las restas.

Registren sus ideas para compartirlas en el foro. Al final de la clase encontrardn indicaciones
para la participacion.

¢Cuantos anos durod el “Viejo Imperio Maya»? ¢ Cuantos afios duré la Edad Media?

Inicio: Inicio: CDLXXVI

(N

Finalizacion: MCDXCII: Finalizacién

Sin duda, interpretar los nimeros en otros sistemas requiere consultar el valor de sus simbolos y las

reglas para combinarlos y poner en juego esos conocimientos para restar... ¢Como hicieron las
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restas? ¢Comenzaron primero con los valores mayores o lo hicieron con los menores? ¢Cémo

anotaron lo que fueron obteniendo?

ﬁ - ¢Alégrate, Robert!-dijo el diablo de los nimeros- A ti te va muchisimo mejor. Con
L© ayuda del cero y saltando un poquito puedes fabricar tiU mismo todos los numeros
corrientes que desees, no importa que sean grandes o pequefios. ... Por ejemplo,
.... escoge tu fecha de nacimiento, 1986.
- ¢Socorro — gritd Robert y despertd. Todavia aturdido le dijo a su madre: ¢Sabes
cuandonaci?6x1y8x10y9x 100y 1 x 1000.
-No sé qué le pasa este chico ultimamente —dijo la madre de Robert, meneé la
cabeza y le puso delante una taza de chocolate- jPara que recobres fuerzas! No

estds diciendo mas que tonterias.

De El diablo de los nimeros (pp 31 a 46)

El cero posicional y las agrupaciones recursivas de a 10 cambiaron la historia de la representacién de
cantidades y de las formas de operar, y la interpretacion de los nimeros escritos bajo estas

condiciones se ha convertido en un conocimiento bdsico para la vida en sociedad.

Los contenidos de numeracion y calculo forman parte del campo aritmético que, como advertimos
al recorrer los documentos curriculares, exceden los expresados en el bloque Niumero y Operaciones
e intervienen con distinto peso también en los demas bloques. Sin embargo, en la tradicion escolar,
la numeracién y el calculo forman parte de nuestras preocupaciones centrales a tal punto que son

los que ocupan la mayor parte del tiempo escolar disponible en las clases de la escuela primaria.
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Cuando comienza el afio, las salas de maestros y de profesores se llenan de interrogantes a propdsito
de los aprendizajes logrados por sus alumnas y alumnos y los modos de abordar su ensefianza,
especialmente sobre el calculo: ¢qué podran hacer mis alumnas y alumnos cuando tengan que sumar
numeros de dos cifras?, ¢usardn los dedos? ¢Y si les doy cuentas “con dificultad”? ¢Recordaran las
tablas? Y, aunque la preocupacion por los contenidos de numeracién no genere tanta inquietud,
veremos que las elecciones realizadas para su ensefianza tendran impacto en lo que los nifios puedan

pensar al calcular.

En esta clase queremos reflexionar sobre la relacidon entre ambos contenidos con la idea de que se
pueda revisar con perspectiva de ciclo los acuerdos vigentes en cada institucidon para modificarlos,
ajustarlos. En este sentido, habra que prestar particular atencién a la diversidad de experiencias
transitadas en 2020 y 2021. Qué tipos de actividades realizar para la ampliacién del campo numérico
conocido, cudles para la construccidn de repertorios de calculo, qué cuestiones —escrituras, listas de
calculos, propiedades, reglas— se apuntara a sistematizar, qué énfasis poner en cada tipo de tarea,
gué relaciones se pueden establecer entre las estrategias para el calculo exacto y las usadas para el
calculo aproximado, son algunas de las cuestiones sobre las que sera muy productivo reflexionar y

disefar propdsitos y alcances comunes.

Entendemos que estos debates debieran partir de las indicaciones curriculares y también que, a partir
de los acuerdos elaborados, serd necesario identificar focos de trabajo priorizados comunes, por
ejemplo, para pares de grados: para primero-segundo, tercero-cuarto y quinto-sexto, teniendo en
cuenta que siempre hay diferentes puntos de partida en términos de conocimientos disponibles de
cada nifio/nifia de la clase y que los avances no son homogéneos. Los acuerdos resultaran, sin
embargo, un eje conductor de la planificacién que se elabore atendiendo al diagndéstico que cada

docente pueda hacer de los saberes en su grupo.

Para iniciar las reflexiones sobre el tema, comencemos considerando algunos procedimientos para

sumar y restar niUmeros naturales.
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Distintas maneras de pensar los nimeros: composicion y descomposicion

aditiva y multiplicativa con naturales y decimales

Analicemos los procedimientos siguientes tratando de interpretar cémo se pudo pensar el paso a

paso en cada célculo.

Imaginemos a quienes calculan relatando, tal como lo van pensando mientras escriben, équé les

parece que dirian?

40+5+20+7
\/

60+5+5+2
60+10+2
72 30+15-20-7 7+3+5=15 (agregué 8)
1+2+1=4 (agreguéi)
10 +8 =18

] +10 45

30 40 50

Para el procedimiento A, tal vez dirian: “Cinco y siete, doce, me llevo uno. Uno, mas cuatro, mas dos,

son siete”. Para el B, podrian decir “Cuarenta y veinte, sesenta, cinco y cinco, diez y dos mas del siete.

Son sesenta, mas diez mas 2, setenta y dos”. Y asi seguir...

¢Qué diferencias encuentran en la manera como pensaron el 45 y el 27?

Al comparar el procedimiento C con el Ay el B, éa cual se parece? ¢Por qué?
¢Qué diferencias encuentran en los procedimientos Cy D?

¢Y sicomparanel Dconel Ay el B?

éYelDconE?
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Miremos ahora los procedimientos siguientes para sumar y restar nimeros decimales y analicemos
gué semejanzas y diferencias encontramos al compararlos con los usados para sumar y restar

naturales.

25,5+12,65 25,5-12,65

: 41410 25,5- 12,65
1 20+5405+10+2+06+005 25,50 : 2441405 12+0,65

25,5 " 12,65 24 +1,50

+ 30+7+0,5+0,5+0,1+0,05
. 12,85 2+10

38,15 o
37+1+0,1+0,05 2441, 150
100 100

85
@ 12 +E=12+°'35
=12,85

255=25+0,5=24+1+05=24+150
12,65 =12 + 0,65 =12 +0,65
12 +0,85

12,85

38+0,15=38,15

Ill

En Ayen Fvemos el “me llevo uno”, propio de los procedimientos apoyados en la idea de agrupacion
de a 10 es decir, pensando los numeros como formados por distintos érdenes, unidades, decenas,
centenas y que, con 10 unidades se forma una decena, etc. para los enteros y con diez décimos se

forma una unidad, etc. para los decimales.

Trabajando desde los érdenes y ubicando los nimeros en columnas, resulta suficiente para sumary
restar, con ir encontrando el resultado de cada una y “llevando” a la columna a la izquierda, o
‘i s ” . - .
pidiendo” a la columna anterior. De este modo hay una Unica manera de proceder, un algoritmo

aprendido y no necesariamente comprendido.

¢Por qué las reglas del Sistema de Numeracién Decimal (SND) se usan para sumary restar
numeros naturales y racionales con escritura decimal y no se pueden usar para sumary

restar fracciones?

éCreen que funcionan reglas “parecidas” para sumar nimeros escritos con el sistema

maya? ¢Y con el sistema romano?
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En los procedimientos B, C, G y H, vemos que se ha realizado una descomposicién aditiva de cada

numero atendiendo al valor posicional de cada cifra, se sigue descomponiendo si fuera necesario

segun el resultado memorizado que se pone en juego y, luego de sumar, se va componiendo el

ndmero en un proceso inverso al inicial.

Trabajando de este modo no es necesario ninguna ubicacion especifica de los niumeros, solo atender

a que la descomposicion contemple todas las cifras del nimero de algin modo. Hay una diversidad

de posibilidades seglin los nimeros que intervienen y los conocimientos de quien resuelve.

Cuando se trata de multiplicar o de dividir, también es posible pensar los nimeros de ambas formas,

desde la agrupacién o desde las descomposiciones aditivas.

34,75x 12 3455:12

®

34,75x12 =
30 x12 = 360
4x12 = 48
0,7x12=8,4

0,05x12=0,60

360 +48 +8,4+0,60
408 +9 =417

quienes escribieron las cuentas?

345512 b
24 587 2400 200
1055
600 50
455
360 30
95
84
11

200+50+30+7 =287
resto 11

En cada uno de los procedimientos K, L, M y N, écdmo creen que pensaron los nimeros

Pero, antes de avanzar con la segunda parte de la clase, es hora de un recreo, de buscar mas agua

para el mate u otro cafecito y sonreir con este video. Las y los desafiamos a interpretar esta

explicacidn en portugués con el apoyo de lo escrito en el pizarrdn.
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Sete amigos foram lanchar a conta dev R 28,00. Quanto cada
amigo deve pagar ? R: 13,00 Cada

Volviendo a la clase...

Vimos entonces que es posible pensar los nimeros de diferentes formas y, al ser los nUmeros
aquellos objetos sobre y con los que se calcula, la manera como se piensan y se escriben incide en la
forma de operar. Asi, pensarlos y escribirlos como unidades, decenas y centenas o como

descomposiciones aditivas, da lugar a diferentes estrategias de célculo.

Estos procesos de descomposicién de los nUmeros se denominan segun las operaciones involucradas,
descomposiciones aditivas —que sdélo implican sumas, por ejemplo 345 = 300 + 40 + 5-, o
multiplicativas —que implican sumas y multiplicaciones, por ejemplo 3 x 100 + 4 x 10 + 5. Es
interesante advertir que esas descomposiciones estan presentes en muchas de las estrategias de
calculo mental que hoy estdn en el centro del trabajo de célculo en la escuela y que, como ya

planteamos, seran abordadas en este curso como parte del médulo 3.

Cuando las descomposiciones numéricas son significativas para los chicos, ellos pueden

combinarlas de distintas formas, generando procedimientos de calculo propios.

Luego, se podra pasar al analisis y discusion de los propios procedimientos considerando qué reglas
estan usando y si son o no propiedades de esas operaciones, es decir, reglas validas en matematica.
El calculo se ubica asi como objeto de estudio y el trabajo intra matematico con las propiedades que

fundamentan las estrategias de calculo tiene un valor central al pensar en la articulacion con el nivel

57



Ministerio de Educacién

Escuela Argentina

secundario en iniciacidn al dlgebra, pues las mismas propiedades se usan al operar con expresiones

con letras.
Lectura sugerida
En el documento “Entre nivel primario y nivel secundario. Una propuesta de articulacién.”
MEN (2010) se proponen actividades para fortalecer el trabajo con propiedades en los
calculos en los ultimos afos de la escuela primaria.
Actividad didactica de la clase

—
—0 Consideren los siguientes ejemplos de actividades en relacién con la numeracion y el calculo
para primero y segundo ciclo. Respondan a las preguntas y elaboren un texto breve para

enviar a su tutor/a. Encontraran recomendaciones para su entrega al final de la clase.

a) Enla pagina 47 del Cuaderno para el aula de 3ero. (link a p.47) aparece el juego “dados

magicos” y en la pagina 45 del de de 4to ( un juego de Tiro al blanco. Ambos apuntan a
obtener distintas escrituras de los nimeros. ¢ Qué perspectiva sobre la interpretacién de

los nimeros promueve en cada caso? ¢En qué se apoyan sus afirmaciones?

b) En las paginas 101 y 103 del Cuaderno para el aula de 6to aparecen tres actividades de

calculo con decimales. Escriba posibles procedimientos desde la interpretacién de los

numeros mediante descomposiciones.

Otra cuestidn interesante para senalar a propdsito de los procedimientos que suelen producir los
niflos y nifias es que, es posible advertir diferentes disposiciones de los calculos parciales y también
gue, en algunos, pueden aparecer marcas como un modo de registro de lo que van pensando. Si
volvemos a mirar los procedimientos para sumar y restar del inicio de la clase, (A, B, C, F, G; H. 1)
podemos advertir flechas. ¢Qué significan las flechas? En ocasiones, las flechas indican la
descomposicion de un nimero en sumandos de manera conveniente para quien estd pensando la
cuenta. En otras ocasiones, se usan para indicar nUmeros que se asocian, que pueden o no ser
sumandos consecutivos y que por eso a veces indican también un cambio de orden. Es decir, hay un

uso “en acto” de las propiedades conmutativa y asociativa de la suma.
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Del mismo modo, puede ocurrir cuando se trata de una multiplicaciéon o una divisién (procedimientos

K, L, My N) con la propiedad distributiva.

Es en el debate sobre las producciones que se realiza en la clase en el momento de la puesta en
comun al comparar y debatir sobre los procedimientos que esas propiedades en acto se explicitan a
partir de los ejemplos discutidos para dar lugar a escribir su enunciado con una formulacién
elaborada por los mismos chicos y chicas. Asi, podra ser retomada en nuevas actividades a fin de que

su uso se vaya haciendo muy habitual.

En perspectiva de ciclo, pensar sobre las cuentas después de hacerlas permite saber mas

sobre los nimeros, las operaciones y el modo en que se organizan las ideas matematicas.

Cambios en las maneras de hacer las cuentas y el sentido de ensefar
técnicas

Si nos ubicamos en la ensefanza de estos contenidos en la escuela, advertimos que los
procedimientos apoyados en las agrupaciones recursivas tienen una larga tradicion. Esta mirada es
tributaria del enorme avance que significd entre los siglos Xl y XVI la difusidn del SND —aunque fue
propuesta por Fibonacci en el siglo XIl— en términos de eficiencia, para pensar y resolver cdlculos con
numeros grandes. Es decir, a una manera de pensar los nimeros (con agrupamientos de a 10 y un
valor posicional de las cifras), se asociaron unos procedimientos para calcular con reglas fijas cuya
correcta puesta en practica generaba resultados rapidos y seguros con posibilidad de tener un

alcance masivo y no solo para expertos.

] jﬁ’r B
LXXIV - XXXI

X 1X 8 IV =III
iva e ANy LAXII-XXXI
L = XXXXX
L Wit Hrl XOOXXXXXIT - XXXI = XXXXIIT
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X
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Esa idea de agrupamientos sucesivos de a 10 para los érdenes sucesivos a la izquierda y el
desagrupamiento de a 10 hacia la derecha, se extiende mas tarde a las escrituras de los numeros

decimales en el siglo XVI.

-' “En el mismo ano de 1585, Stevin publicd un fasciculo breve, llamado La Disme,
@ conteniendo la parte de L 'Arithmétique que él consideraba que debia estar al alcance,
L no sélo de un publico culto, sino de todo aquel que en su vida productiva tuviera que
tratar con numeros. La Disme explicaba entonces, con reglas simples y sin
complicaciones tedricas, la notaciéon decimal y su operatividad incluyendo, de manera

primordial, el tratamiento de las fracciones decimales que hasta entonces sdélo se

nn

manejaban por medio de "quebrados””.

(Waldegg, 1996).

Con la expansién de los sistemas educativos, los algoritmos apoyados en el SND se instalaron como
un saber a transmitir a los ciudadanos para su incorporacion al mundo del conocimiento y del trabajo
y la escuela primaria fue la encargada de difundir ese conocimiento instrumental que permitio

dominar los cdlculos basicos a muchas generaciones.

En afos recientes, la investigacién didactica fue mostrando que los nifios piensan los nimeros en
relaciéon con “como se dicen” (numeracion oral, lectura de nimeros). Resulta entonces que pensar
los nimeros aditivamente —“cuarenta y siete es 40 + 7“— les resulta en los primeros afios, mas
accesible que pensar en las agrupaciones —“cuarenta y siete es 4 decenas y 7 unidades”— de 10
unidades en decenas, 10 decenas en centenas y asi sucesivamente. Esto claro, sin perder de vista el

valor posicional —“el 4 del 47 vale 40 porque es de los dieces”.

Asi, si se trabaja en perspectiva ciclada, los alumnos estaran en condiciones de operar con los
nimeros usando con diferentes composiciones y descomposiciones aditivas que escriben de
diferentes formas, produciendo procedimientos propios y avanzando en diversidad de alternativas

segun cudles sean los repertorios aditivos de los que vayan disponiendo.
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Imagenes de Cdlculo mental de sumas y restas. Propuestas para trabajar en el aula. Direc. Escuelas Pcia de Bs. As

Es decir, se puede avanzar en el primer ciclo a sumar nimeros de varias cifras apoyados en las
descomposiciones aditivas mientras se va construyendo la estructura recursiva del sistema. Luego,
para avanzar en el analisis del valor posicional y la estructura del sistema, es necesario abordar las
relaciones multiplicativas subyacentes pues de ese modo se advierte por qué se trabaja solo con la

cifra que multiplica a dieces, cienes, etc.

| 0,05 3 .
P BX: 32,5 32500 = 25

Ao
¥ 093 . e
";‘5‘: ngﬁ- 315%Wm@&u&e

Imagenes de Acerca de los nimeros decimales. Una secuencia posible. CABA. 2001

Como vimos, también para las cuentas con decimales, apelar a las descomposiciones aditivas resulta
un recurso potente para la produccidon de procedimientos de calculo faciles de controlar. Es en el

segundo ciclo cuando los alumnos inician su trabajo sistematico con los nimeros racionales, tanto
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con las fracciones como con las expresiones decimales y, para relacionar ambas representaciones es
central que puedan vincularlas, avanzando en el analisis del valor posicional de las cifras que se
ubican ala derecha de la coma. Este analisis posicional, pensado también desde las descomposiciones

aditiva y multiplicativa cifra por cifra es el que permite extender las reglas de calculo.

)

2,40 + 3,30 gAg 2 +O)P +O§§
I VAN w+0;

2 + 0,40 + 3 + 0,30 545 5 A

| ). K
2+3 +0,40 + 0,30 \ #

S \
o1

5+0,770 =5.,70
Los algoritmos convencionales para sumar, restar, multiplicar y dividir, usuales en nuestra ensefianza
tienen, desde esta perspectiva, un nuevo lugar: son formas de calculo para ser eventualmente
comparadas con las producidas por los chicos, revisar como intervienen en ellas las propiedades de
las operaciones, revisar cdmo se han pensado los numeros y advertir que, en los tiempos en que no
habia calculadoras, estos algoritmos resolvian un problema practico. Retomando una pregunta del
inicio, vemos su valor para la formacién matematica —por el conjunto de conocimientos que reldney
porque da cuenta de un logro histérico formidable- y que lo ha perdido como estrategia a repetir por

el lugar que hoy ocupan las calculadoras.

Los avances tecnoldgicos han cambiado el sentido de la ensefianza de las técnicas.
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Calculo de la raiz cuadrada entera de nimeros menores que 100. Prueba de la ra
cuadrada entera . ;

Célculo de la raiz cuadrada de numeros mayores que 00. Algontmo para extraer r

cuadrada

CIONES COMBINADAS

Del Libro Matemadtica 1 de Nelly Vazquez de Tapia, 1, Buenos Aires: Editorial Estrada, 1980.

En perspectiva de ciclo, “desarmar los nimeros, es una idea poderosa para pensar las

cuentas” es algo para descubrir en el primer ciclo y fortalecer en el segundo.

El calculo aproximado y el uso de la calculadora. Redondeos y
descomposiciones

Hace ya algunas décadas, el uso generalizado de calculadoras y los cambios que esto genera en las
necesidades de los ciudadanos dieron lugar a nuevos pedidos de tipo instrumental para la escuela
primaria, es decir, nuevas maneras de aportar a la resolucién de situaciones que requieren encontrar
el resultado de un célculo. Pensando en la diversidad de estas situaciones y en los instrumentos con
los que se cuenta, se advirtid que no es necesario “saber hacer cuentas con lapiz y papel” en la mayor

parte de los casos.

Tanto para el uso cotidiano —en compras, cantidades de materiales, cuotas— como para los
requerimientos profesionales, es suficiente usar la calculadora, interpretar los nimeros obtenidos
como respuesta y poder controlar los resultados obtenidos mediante estimaciones que se apoyan en
estrategias de calculo mental y un repertorio de cdlculos memorizado. El control se hace necesario
atendiendo a diversas razones tales como la posibilidad de errores en la entrada de datos, en el orden

de las operaciones, o al pulsar las teclas.
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Deciamos en los Cuadernos para el aula:

ﬂ “Uno de los requerimientos de la formacidn primaria es que los alumnos que egresan de
@ la escolaridad basica puedan realizar calculos con soltura. Sin embargo, las habilidades
L de calculo que hoy se plantean en los documentos curriculares incluyen algunas no
tenidas en cuenta anteriormente para ser ensefiadas en la escuela y que han surgido de
su estudio didacticos, ligado tanto a la diversidad de situaciones en las que se requiere
su uso como por los instrumentos con los que se cuenta.
En este sentido, la ensefianza del cdlculo deberd contemplar tanto la obtencién de
resultados exactos como aproximados, segun las caracteristicas de la situacién y la
posibilidad de decidir hacerlo mentalmente, por escrito o mediante la calculadora. En
todos los casos, habra que realizar un control de los resultados obtenidos que garantice
el uso adecuado de las estrategias implementadas”.

Matematica 3. Serie Cuadernos para el Aula.(p. 72).

También genera nuevos “pedidos” a la escuela primaria pensar en la ensefianza desde un punto de
vista cultural, es decir, buscando que los alumnos tengan una educaciéon matematica que sea a la vez
instrumental y formadora del pensamiento. En tal caso, habrd que generar un tipo de trabajo en el
aula para que los nifios y las nifias “entren” en las formas propias de hacer matematica, resolviendo

situaciones y comunicando y validando lo producido.

Esta perspectiva pone en primer plano en relacion al calculo un aprendizaje comprensivo que implica
dar lugar a los nifios y nifas a producir estrategias propias frente a problemas bien elegidos pudiendo
controlar los resultados que van obteniendo. Como venimos sosteniendo en esta clase, se trata de
generar un proceso en el que puedan descomponer los numeros involucrados y combinarlos de
distintas formas segun la operacién que estdn realizando, de modo de poder atribuir un significado

a cada paso.

En relacién con la estimacién del resultado de un calculo, no solo resulta central como estrategia de
control de los resultados exactos obtenidos con la calculadora sino que, en muchas ocasiones, es

suficiente estimar el resultado de una operacién sin necesidad de obtener un resultado exacto.

64



Ny > ik
n Ministerio de Educacién

== Argentina
Escuela 9

Un primer paso en la estimacién es tener en cuenta cudntas cifras se van a considerar, tomando en
principio las cifras de mayor valor porque resultan las mas significativas y avanzando hasta el nivel
de exhaustividad necesario segun la pregunta planteada y el orden de aproximacién requerido por la

situacion.

Esta eleccidon del nimero de cifras, implica pensar en redondear el nimero. ¢Qué es el redondeo?
Consiste en aproximar el nUmero a la decena, centena, etc., mds cercana, es decir, requiere sustituir
por cero todas las cifras a la derecha del orden a redondeary, si la primera cifra es mayor o igual que

cinco, se suma una unidad a la cifra anterior. Por ejemplo:

255 a las decenas 260 a las centenas 300
341 a las decenas 340 a las centenas 300
m=3,14159 a centésimos 3,14 a diezmilésimos 3,1416

En algunos casos realizar los cdlculos estimativos requiere de un analisis mas sencillo, tomando solo
la cifra mas significativa, y, en otros, de un analisis exhaustivo de los nimeros involucrados. Por
ejemplo: “¢3.489 +5.376 dara mas o menos que 8.0007?”, es suficiente pensar en 3000 + 5000 = 8000.
Pero para responder “¢3.489 + 5.376 dard mdas o menos que 9.000?”, habra que considerar también
si al sumar las tres ultimas cifras de ambos numeros, se obtiene mas o menos que 1000. Lo mismo
ocurre en “écual es el resultado estimado de 55.150 — 32.108, 23000, 23.200 6 23.500?, no basta con

ver que 55.000 — 32.000 = 23.000 sino que habra que considerar el resultado de la resta.

Para los calculos estimativos, vemos nuevamente la utilidad de pensar en descomposiciones aditivas
y encuadramientos como parte de la estrategia de resolucién. Encontramos algunas actividades de

este tipo en el Cuaderno para el aula Matematica 5 (p. 83).

Marca el resultado correcto sin hacer la cuenta:

375x23 = 6625 8625 10625

De lo que se espera respuestas como:
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300 x 20 =6000y 70 x 20= 1400 entonces serd mayor que 7400
400 x 25 = 10000 asi que tiene que ser menor que 10000
Es 8625

Encuadrd el resultado de la cuenta:

5x22 entre 100y 1000 entre 10y 100 entre 1000 y 10000

Una alternativa de respuesta seria:
Como 22=20+2y 5x20=100 estd entre 100 y 1000

Al pensar en la estimacién de resultados en una perspectiva de ciclo se podria, en un proyecto

institucional, acordar en otorgar a esta practica un lugar importante en términos de tiempo.

La estimacion resulta valiosa como anticipacién a la obtencidn de resultados exactos o
como control de los mismos luego de realizados y por ello resulta necesario sostener esta

practica tanto para los nUmeros naturales como para los decimales.

Material de lectura obligatoria

Como cierre de esta clase les proponemos ver el video “Calcular para estudiar
matematica: un desafio de la escuela primaria- Gema Fioriti y Alicia Iturbe”. En él las dos
especialistas dialogan con docentes intercambiando ejemplos y reflexiones sobre el
trabajo con el célculo en la escuela primaria.

https://www.youtube.com/watch?v=7Jgs AfnZZs

Puede ser interesante compartir impresiones con colegas en relaciéon con las actividades que se

analizan en el video y las que se realizan en su escuela.
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Registrar alguna de las ideas expresadas con la que coincida o alguna que le resulte novedosa, podra

aportar ejemplos para sus reflexiones en el trabajo final.

Actividades de la clase
A continuacién, se presentan las actividades propuestas para esta clase, con algunas

recomendaciones para su realizacion:

Actividades Obligatorias:

Foro

Actividad matematica de la clase

¢Como se puede responder a las siguientes preguntas sin transformar los nimeros al
sistema decimal? ¢ Cdmo se restan numeros escritos con puntos y rayas? ¢Y si estan escritos
con letras?

Consideren el Anexo 1 donde se proporciona informacién sobre ambos sistemas para hacer

las restas.

Se espera que participen en el foro, con dos intervenciones:
a) compartiendo sus registros e ideas,
b) seleccionando un aporte de otro colega, ampliando, refutando o expresando su

opinién al respecto.

— Actividad de Entrega:

_0 Actividad didactica de la clase

Consideren los siguientes ejemplos de actividades en relacién con la numeracion y el calculo
para primero y segundo ciclo. Respondan a las preguntas y elaboren un texto breve para

enviar a su tutor/a.
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a) En la pagina 47 del Cuaderno para el aula de 3ero. (link a p.47) aparece el juego

“dados magicos” y en la pagina 45 del de de 4to (un juego de Tiro al blanco). Ambos
apuntan a obtener distintas escrituras de los numeros. ¢Qué perspectiva sobre la
interpretacion de los nimeros promueve en cada caso? éEn qué se apoyan sus

afirmaciones?

b) En las pdginas 101 y 103 del Cuaderno para el aula de 6to aparecen tres actividades

de calculo con decimales. Escriba posibles procedimientos desde la interpretacién de

los nimeros mediante descomposiciones.

Forma de Presentacion:

- El trabajo debera realizarse en formato word (Texto justificado, fuente: arial - calibri tamafio
11, no transcribir las consignas de la actividad)

- No podra extenderse mas de dos carillas. Incluir un encabezado con los siguientes datos:
Nombre de la actualizacion, Nombre de la actividad y clase, nombre del cursante y nombre
del tutor (4 renglones, en la misma fuente y tamafio de letra que el cuerpo del texto)

- Todas las citas y referencias bibliograficas deben ser

realizadas de acuerdo a las normas APA.

- Deberan entregar el documento en el BUZON DE ENTREGA con la denominacién:
“Apellido_Nombre_Actividad_obligatoria_Clase 3 Aula

XX

- El tutor/a les hara la devolucién en el mismo espacio.

Actividades Optativas:

Foro de Consultas

Recuerden que tienen a disposicidn este espacio para consultar todo lo que necesiten.
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Madulo 1: Problemas y decisiones de ensefianza desde una perspectiva de ciclo

Clase 4: Una mirada ciclada sobre lo geométrico: mas alla
de los nombres y las clasificaciones ano a afio

Bienvenida a la clase y presentacion

Hola colegas, retomamos nuestra mirada sobre las trayectorias de las alumnas y los alumnos en la escuela

primaria, para poner hoy un foco en las nociones espaciales y geométricas.

Dado que estamos pensando la ensefianza de la matemdtica —y el modo en que esta se aprende— en un marco
donde se juegan tanto la concepcién sobre la actividad matemdatica misma como el proyecto pedagdgico y
social en el que se inscribe, nos preguntaremos en esta clase de qué modo al trabajo sobre el conocimiento
del espacio, las relaciones espaciales, las caracteristicas de las formas y las propiedades de los objetos

geomeétricos y sus relaciones se entraman para contribuir al fortalecimiento de las trayectorias escolares.

Analizaremos primero algunas cuestiones ligadas al inicio del trabajo geométrico con los limites y las
oportunidades que ofrece el trabajo con objetos fisicos, papeles, y otros modelos para advertir, luego, algunas

rupturas en el tratamiento de las relaciones espaciales entre el primer y segundo ciclo.

Para entrar en tema, les proponemos reflexionar sobre las relaciones entre significados y representaciones de

la mano del arte.

En el cuadro, La traicidon de las imdgenes, que René Magritte realizé en 1929, la oracion en francés “Ceci n’ est

pas une pipe” afirma “Esto no es una pipa”.
¢Es una pipa, ono lo es?

Como imaginaran, la obra cred un enorme desconcierto en su momento. El pintor nos provoca en relacién con
la naturaleza del lenguaje del arte con ironia y pone en evidencia la necesaria distancia entre un objeto y su

representacion.

¢Qué es lo que vemos? Lo que vemos, lo que percibimos, ées lo que es?
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Esto...; no es un cuadrado?

Tanto en el arte, como en la matematica, usamos distintos tipos de representaciones con significados que
distan mucho de ser Unicos, claros y precisos. Distintos autores, desde distintas perspectivas, han desarrollado
la relacidn entre el significado conceptual y la/las representacién/ciones mostrando que se trata de un hecho

complejo y problemdtico, que no es univoco e integra varias actividades humanas.

Por ejemplo, es muy conocida en nuestro dmbito la perspectiva de Vergnaud, quien considera a un concepto
segln una terna conformada por: el conjunto de las situaciones que dan sentido al concepto; las propiedades
y relaciones necesarias para analizar y operar sobre esas situaciones y el conjunto de representaciones

asociadas (lenguaje natural, expresiones simbdlicas, graficos, etc).

Bruno D’Amore, en su articulo “Pipas, caballos, tridngulos y significados” (2005) sefiala que la naturaleza del
significado conceptual cambia segun el contexto, pues el conocimiento estd ligado indisolublemente a las

actividades que desarrollan las personas.

ﬂ “Los resultados de la matematica y del arte figurativo son productos, artefactos

@ humanos, indisolubles de la sociedad cultural que los ha producido y estrechamente
L determinados por la practica humana gracias a la cual fueron realizados.

Asi, mas que una teoria del significado de algo general que comprende estos productos,

existe, por el contrario, el significado especifico de ese “algo” en aquel determinado

contexto en el cual esta inmerso. La complejidad y la problematicidad se reducen asi al
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hecho local y relativo especifico, al producto de la creatividad humana en un

determinado contexto, también éste especifico.” (p. 13)

Sin perder de vista que los significados que atribuimos a los objetos matematicos van construyéndose en una
estrecha relacion con el tipo de tareas y representaciones a las que tenemos acceso, entremos ahora en el
mundo de la geometria escolar para advertir los modos en que imagenes, objetos materiales y objetos

geométricos aportan a esa construccion.

iComencemos!

Objetos fisicos, formas, dibujos y objetos geométricos en la escuela

Como veiamos en el cuadro de Magritte el juego entre la imagen y el texto nos desconcierta y, en la escuela,

no solo quedamos muchas veces desconcertados, sino que la ensefianza pareciera “traicionar” a las alumnas

y alumnos.

En segundo grado este “es” un cuadrado, pero, en séptimo “es” un dibujo de un

rombo rectdngulo.

¢Qué cambid? ¢ Cuando se convirtid el recorte de papel glacé en un rectangulo con
lados congruentes?

é¢Podemos reconocer un cuadrado en este dibujo? ¢Y en este otro?

T
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

e = -
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
)
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¢Hacen falta marcas sobre los lados y los dngulos o basta con mirar con atencion?
¢Qué pistas sobre el dibujo del cuadrilatero verde dan las lineas punteadas? ¢Son

suficientes o hacen falta otras marcas?

Tengamos en cuenta que, para definir un objeto geométrico, necesitamos precisar un conjunto de
propiedades enunciadas en un “texto” y que enunciaciones distintas pueden referirse al mismo objeto.
Asimismo, un instructivo de construccién, también puede definir un objeto geométrico, el que resulta de

seguir los pasos que lo componen.

Por ejemplo, todos los textos siguientes definen la misma figura, el cuadrado:

Un rombo rectangulo.
Un paralelogramo con sus angulos y lados congruentes.
Un rombo de angulos congruentes.

Un cuadrildtero con los dngulos rectos y los lados de igual medida.

Para esta figura es posible realizar infinitos dibujos, tantos como resultan de las posibles medidas diferentes

de sus lados.

Los objetos matematicos no son directamente accesibles a la percepcidn o a la experiencia intuitiva inmediata,
y es necesario considerar representaciones para poder “trabajar” con ellos. Estos representantes permiten
exteriorizar las representaciones mentales para registrar la actividad cognitiva del propio pensamiento y para
volverlas visibles o accesibles a los otros. Pero las representaciones no son solamente necesarias para la
expresion de los objetos matematicos, sino que son las que hacen posible su tratamiento y, por lo tanto,

permiten actuar sobre ellos.

Esto ocurre con cualquier objeto matematico pero en nuestro recorrido escolar, y el de las nifias y nifios, es

mas sencillo aceptar que lacifra 5, representa una idea que podemos asociar por ejemplo a la correspondencia
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de una cantidad con los dedos de nuestra mano, que aceptar que un dibujo como los anteriores representa

un cuadrado pero no lo “es”.

Nos preguntamos, las y los alumnos...

¢ ... pueden “ver” las relaciones que deseamos ensefiar o solo manipulan los
materiales?

¢é... ponen en juego sus conocimientos sobre las figuras?

¢... pueden anticipar un resultado posible antes de hacer?

Es frecuente que, al iniciar el primer ciclo, se aborde la presentacidn de los objetos geométricos, o al menos
de sus formas a partir de su similitud con objetos del entorno extramatematico: pelotas, bonetes,

cucuruchos de helado, cajas, etc.

LOs CUERPOS GEOMETRICOS
S
PIRAMIDE CILINDRO CUBO PRISMA ESFERA CONO

AW B © 4L

Podemos preguntarnos, écual es el aprendizaje esperado? éSon los nombres a partir de un reconocimiento

global de las formas? ¢ Cual es el aporte que este reconocimiento a la resolucién de nuevos problemas?

En relacidn con las representaciones de cuerpos geométricos, es necesario advertir que, en los libros de

texto, suelen aparecer representaciones planas realizadas con el cédigo de las

proyecciones a las que las y los alumnos no pueden otorgar significado si no se

realiza un trabajo especifico con ellas.

Tanto las lineas de puntos, que representan las aristas que no se ven desde

pomcsscsaanckhana

o una posicion especifica, como las formas que resultan de las caras no
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contribuyen a la identificacién de las representaciones correspondientes. En el caso del cubo las caras no se

ven cuadradas ni iguales.

Si bien es cierto que el primer campo de experiencias para nifas y nifios es el espacio sensible en el que
viven, y que el conocimiento geométrico en la historia evoluciond partiendo de las formas que se perciben
en el mundo, cabria plantearnos, desde una perspectiva de ciclo, cudles son aquello saberes que promueven

un avance en el quehacer geométrico.

En los primeros grados de la escuela primaria los nifios y nifias consideran a los dibujos
como figuras. Esa concepcion deberia evolucionar hacia la diferenciacion de los objetos
geométricos de sus representaciones, a través de un trabajo intramatematico sostenido y

gue ird ganando en complejidad a lo largo del segundo ciclo.

Deciamos antes que la concepcion que cada persona se va formando de la matematica depende del modo en
gue va conociendo y usando los conocimientos matemadticosy, a su vez, cada nocién va adquiriendo una forma
particular segln los contextos en los que se usa y el tipo de précticas asociadas. Y no dudamos en afirmar que
aprendemos matematica a través de la resolucidn de problemas, pero, équé problemas ofrecemos a las y los

alumnos en geometria? ¢ Cambian esos problemas entre un ciclo y otro? ¢Como?

¢Cudles son las tareas involucradas en las actividades sobre cuerpos geométricos que
aparecen en libros de texto para el primer ciclo? ¢Y para el segundo ciclo?

¢Cual es el repertorio de cuerpos sobre los que se trabaja?¢ Hay incorporaciones a los
largo del ciclo?

¢Alguna de las actividades propuestas para un grado podria desarrollarse en otro?

Si bien profundizaremos el andlisis de propuestas de ensefianza en las clases del Mdédulo 4, es clave que
comencemos a registrar qué tipos de problemas contribuirian a un conocimiento de las figuras y los cuerpos
en el primer ciclo que trascienda el reconocimiento de nombres y algunas clasificaciones para poner en

evidencia sus elementos y algunas propiedades a través de un trabajo de resolucion de problemas.
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Dado que nos mantenemos en el mundo sensible, y que la diferenciacién entre objeto y representacion se ira

profundizando en el segundo ciclo, el tipo de argumentaciones puestas en juego serd fundamentalmente a

través de comprobaciones empiricas. Sin embargo esto no implica que el foco esté puesto en la manipulacion

de materiales. Son los problemas y no los materiales fisicos el recurso que permite aprender.

En los Cuadernos para el Aula encontramos algunas reflexiones sobre este tipo de trabajo:

"
&

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

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

La propuesta es promover la exploraciéon y reflexion sobre diferentes caracteristicas de
las figuras y los cuerpos a partir del planteo de situaciones problematicas que permitan a
los alumnos describir sus formas, identificar una entre varias figuras y/o cuerpos,
construirlos, dibujarlos y/o reproducirlos. Al resolver estos problemas, los alumnos
podran construir algunas conceptualizaciones sobre las caracteristicas propias de estas
figuras y cuerpos, al tiempo que se apropian de un lenguaje adecuado.

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

Los materiales adecuados para plantear actividades exploratorias son figuras dibujadas

en una diversidad de soportes de papel (cuadriculados, lisos, rayados), o cuerpos
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geométricos de madera y formas en cartdn o cartulina segun el problema, ya que todas
son representaciones de las figuras y cuerpos geométricos.

(...) Las copias o reproducciones de figuras dan lugar a que los nifios tomen varias
decisiones: qué instrumento usar, qué medir, donde ubicar cada parte, etc. También
podrd validar su produccion apreciando si es o no una “copia fiel”. Estas actividades
permiten dibujar segmentos, angulos, etc., sin hacer referencia explicita ni a estos
elementos ni a las figuras que forman. Después, cuando realizan el anadlisis de las
producciones, se comienzan a explicitar las caracteristicas de las figuras y sus relaciones.
Las descripciones permiten que los alumnos pongan en juego, en las explicitaciones que
hacen, las caracteristicas que consideran de las figuras y los cuerpos. Al compartirlas, es
posible analizar sus semejanzas y diferencias y dar lugar a las primeras clasificaciones.
Las actividades que son “problemas” permiten que los chicos realicen anticipaciones, las
usen al resolver vy, luego, consideren si fueron o no acertadas para, eventualmente,
modificarlas. Asi, los nifios logran, gradualmente, conceptualizaciones parciales vy
provisorias sobre los objetos geométricos representados por los dibujos, los papeles y las

formas tridimensionales con las que interactian mientras resuelven y reflexionan.”

(Matematica 2, 119-120)

Otra cuestidn a tener en cuenta es la estereotipia de los dibujos que lleva a considerar una posicién
determinada y/o unas dimensiones determinadas como caracteristicas de una figura. Esto conduce, por
ejemplo, a confusiones como considerar al cuadrado como rombo porque “éno ves que estd de punta?”’, o

“ese no es un rectdngulo, es muy finito”

Mas alla del tipo de representaciones y materiales que se usen, siempre serd necesario
promover los procedimientos que suponen una anticipacion sobre la accién y que

involucran el uso de algunas propiedades ya conocidas, habrd que estimular el analisis de
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los procedimientos para establecer relaciones y formular preguntas que lleven a explorar
nuevos ejemplos, para avanzar en los niveles de generalidad de las afirmaciones que se

realizan.

Las consignas que invitan a “hacer” sin un motivo que oriente esa accidn, no permiten realizar
anticipaciones, ni argumentar en relacién con los resultados de esa accidn. Esta preocupacidn por
facilitar el aprendizaje deriva muchas veces en la produccidon de un obstdculo para comprender la

naturaleza del objeto en estudio y para desarrollar una actividad matematica de produccion.

Un ejemplo cldsico es la identificacién de cuerpos que ruedan y no ruedan, ya sea con modelos de

madera o con objetos como pelotas, dados, cajas, latas, etc.

éPor qué interesa determinar esa clasificaciéon?

¢Cual es el problema que lleva a explorar esa diferencia?

Si bien hay objetos que mantienen un equilibrio mds o menos inestable cuando se apoyan
sobre una superficie, que un objeto ruede, o no, depende del tipo de fuerza que se le
aplica. Es mas, decimos rodd por la escalera o los dados salieron rodando.

En realidad, la clasificacion lleva implicita la presencia de caras curvas y caras planas.
Eventualmente entonces las actividades que se propongan debieran apuntar a distinguir

esta diferencia mas que a clasificar y reconocer.

Antes de avanzar con el andlisis de algunas actividades con perspectiva de ciclo, les proponemos un recreo

con origami y una reflexion matematica.

Cubo infinito
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Actividad matematica de la clase

Aunque los plegados son distintos, si se parte de cuadrados de papel del mismo tamafio,

se obtienen cubos del mismo tamafio. ¢ Por qué? ¢ Qué relacion tienen los lados de las caras

de los cubos con el lado del cuadrado original?

Consideren las marcas de los plegados y elaboren una explicacidon que justifique por qué
guedan caras cuadradas, del mismo tamafio.

Al final de la clase, encontraran recomendaciones para su entrega,
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Deciamos antes que el trabajo sobre las formas geométricas que se inicia en el primer ciclo debiera
evolucionar hacia la diferenciacion de los objetos geométricos de sus representaciones, a partir del
planteo de situaciones problematicas que permitan a los alumnos describir las formas, identificar una
entre varias figuras y/o cuerpos, avanzar en la identificacion de sus propiedades, al construirlos,

dibujarlos y/o reproducirlos.

Algunas actividades pueden adaptarse para ser abordadas tanto en el primero como el segundo ciclo
dependiendo del conjunto de figuras y cuerpos sobre los que se trabaja y de las tareas que deben

realizar las y los alumnos.

¢Como podrian organizarse, sobre la base de una misma propuesta, actividades para para alumnasy

alumnos con distintos conocimientos y experiencias?

Actividad didactica de la clase

—
-0 Consideren la siguiente propuesta y los saberes sefialados en los NAP para tercero y sexto
grado.
¢Qué adaptaciones realizarian para que fuera adecuada para el primer ciclo?
¢Cémo podria complejizarse un desafio para alumnas y alumnos mas grandes?
¢Cudles serian, en cada caso, los saberes involucrados?
Si lo consideran oportuno pueden enmarcar las actividades en un proyecto que involucre la
elaboracion de juegos y juguetes.
Al final de la clase, encontraran orientaciones para intervenir en el foro.

Juego de encastres
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Otras actividades que podemos proponer para describir y/o comparar cuerpos son aquellas
en las que los chicos deben establecer relaciones entre un conjunto de cuerpos y la forma de
sus caras. Para esto, es necesario conseguir un conjunto de representaciones de cuerpos
geométricos de madera o de acrilico que puede haber en la escuela. De lo contrario,
conseguiremos cajitas de cartén con formas diferentes, por ejemplo las de remedios con
forma de prisma, de base cuadrada o rectangular; las de tabletas con forma de cilindro,

etcétera.

P

Se trata de proponer a los niflos que fabriquen una “tapa con agujeros” para la caja grande,
de modo que todas las cajitas puedan pasar y quedar dentro. Para esto, se colocan sobre el
escritorio el conjunto de cajitas y una caja grande, como las de zapatos, se organiza la clase
en grupos y se reparte a cada uno una hoja del mismo tamafo de la tapa de la caja grande. A
continuacién se puede dar una consigna como la siguiente, para que cada grupo trabaje solo:
¢ Dibujen en la hoja las formas de los agujeros que tenemos que hacer en la tapa de la caja
grande para que puedan pasar “justo” por ellos todas las cajitas. Decidan si cada cajita puede
pasar por uno o mas agujeros y expliquen por qué.

Al dibujar la forma de los agujeros, los chicos tendran que anticipar lo que ocurriria si tuvieran
que hacer pasar las cajitas por los agujeros, considerando las formas de las diferentes caras
de los cuerpos y sus tamafios respectivos. Luego, en una puesta en comun, se podra discutir
sobre las formas y los tamafios de los dibujos y las razones por las que los eligieron. Segun la
coleccion de cajitas o de cuerpos de la que se disponga, seria posible descubrir que, por
ejemplo, un prisma de base cuadrada puede pasar por dos agujeros, uno de forma cuadrada
y otro rectangular, pero un cubo sélo pasa por uno, y otro prisma rectangular podria pasar
por tres orificios. Matematca 4, Serie Cuadernos para el Aula. (pag.136,137)

NAP

En tercero
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El reconocimiento de figuras y cuerpos geométricos a partir de distintas caracteristicas en

situaciones problematicas que requieran:

-construir y copiar modelos hechos con formas bi y tridimensionales con diferentes
materiales (tipos de papel e instrumentos)

-comparar y describir figuras y cuerpos segun sus caracteristicas (nimero de lados y
vértices, bordes curvos o rectos, igualdad o no en la medida de sus lados, forma'y
numero de caras) para que otros las reconozcan o las dibujen.

-explorar afirmaciones acerca de las caracteristicas de las figuras y argumentar

sobre su validez.

En sexto
El reconocimiento de figuras y cuerpos geométricos y la produccién y el andlisis de
construcciones, considerando las propiedades involucradas en situaciones problematicas

que requieran:

- describir, comparar y clasificar figuras en base a las propiedades conocidas;

- producir y comparar desarrollos planos de cuerpos argumentando sobre su
pertinencia;

- copiar y construir figuras a partir de diferentes informaciones sobre propiedades y
medidas, utilizando compads, regla, transportador y escuadra, evaluando la
adecuacion de la figura obtenida;

- ampliar y reducir figuras explicitando las relaciones de proporcionalidad
involucradas;

- componer y descomponer figuras y argumentar sobre las propiedades de las

figuras obtenidas utilizando las de las figuras iniciales.

Retomando lo planteado, podemos caracterizar el trabajo geométrico a lo largo de la escuela
primaria como una practica de resoluciéon de problemas que promueva su evolucidon desde la
experimentacion sobre diferentes representaciones de figuras y cuerpos para encontrar una
respuesta a las preguntas planteadas —mediante acciones como superponer, doblar, y medir y la
expresion de justificaciones pragmaticas expresadas en un lenguaje coloquial—, hacia la busqueda de
respuestas anticipando las acciones y la justificacion con propiedades utilizando un lenguaje mas

propiamente geométrico. En esta evolucién también habra inicialmente una concepcién de los
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objetos geométricos como dibujos particulares para pasar a considerarlos como la representacion de

una figura o una clase de figuras. Avanzaremos sobre este proceso en el Médulo 5.

Sobre las representaciones del espacio y las tareas asociadas en cada
ciclo

Pensar en ensefiar geometria no solo nos lleva a considerar las figuras geométricas y sus propiedades,
necesitamos recuperar el estudio del espacio, de los movimientos y de las relaciones que se dan en

7

él.

Nifias, nifios, jovenes y adultos van explorando el espacio que los rodea y estableciendo relaciones
entre los objetos con los que interactian en su entorno cotidiano en funciéon de distintas
necesidades. Estas experiencias pueden ser mds o menos ricas y desafiantes, en espacios mas o
menos amplios y variados, con mdas o menos interacciones que requieran comunicar esas relaciones
y, consecuentemente, los conocimientos que van construyendo fuera de la escuela pueden ser muy
diferentes. Muchos estudios sefialan que las capacidades espaciales de los individuos son muy
variables segun las distintas sociedades y épocas, lo que depende, evidentemente, de las
oportunidades tanto del entorno fisico como social. De este modo, las experiencias que ofrezca la
escuela en relacion con el dominio del espacio son cruciales, sobre todo cuando pensamos en el

espacio representado.

Horacio Iltzcovich (2008) retoma algunos trabajos Grecia Galvez y Guy Brousseau, para sefialar que
se dan distintas acciones y aprendizajes en funcién del “tamafio” del espacio. Los autores distinguen
microespacio, mesoespacio y macroespacio. El primero es accesible a través de la manipulacién y de
la vista, en él es posible que el mismo sujeto cambie de punto de vista o desplace los objetos,
controlando los efectos de sus acciones sin necesidad de elaborar representaciones o modelos de lo
gue sucede, dado que la informacién que usa parte de sus propias acciones sobre el espacio sensible,
de acceso directo. En el mesoespacio, los objetos fijos son los puntos de referencia que utiliza el
sujeto para orientarse en sus desplazamientos. Esto requiere progresivamente de la integracion de
los distintos puntos de vista que el sujeto va teniendo en sus desplazamientos, comienzan a cobrar
sentido las direcciones, los cambios de direccidn, las distancias. Finalmente, la consideracion del

macroespacio, que el sujeto no puede percibir globalmente, involucra la integracidn de puntos de
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referencia que ayuden a estructurar un espacio que no es totalmente accesible de modo directo. Esto
requiere coordinar el sistema de referencia corporal (delante detrds, derecha izquierda) con un

sistema de referencia externa al sujeto que no varie con sus desplazamientos.

Lectura sugerida

Itzcovich, H. (2008) El estudio del espacio en la Matematica escolar. Las practicas de

ensefianza en el aula. Buenos Aires: Aique. (pp. 175-182).

Es frecuente que en el primer ciclo se desarrolle un trabajo sobre ubicacion en el espacio con cierta
sistematicidad. Se realizan actividades que demuestran la insuficiencia de estructurar el espacio solo
con la referencia del propio cuerpo, permitiendo avanzar en la construccion de nuevas referencias.
Por ejemplo, realizar recorridos, promover situaciones de comunicacién en las que hay que describir
un trayecto para orientar a otra persona, dar indicaciones para encontrar un objeto, comparar
distintos croquis, etc. Se trata de promover la ampliacién de conocimientos sobre la organizacidn
social del espacio y sus formas de representacidon con el fin de favorecer la construccidon de
referencias para la ubicacidn en su entorno inmediato y también en el no tan inmediato,

considerando diferentes puntos de vista posibles.
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Este proceso muchas veces se interrumpe en los inicios del segundo ciclo, seguramente por la presion
del trabajo sobre el calculo, cuestién que problematizamos en la clase anterior y sobre la que

seguiremos trabajando en otros modulos.

Salvo algunas experiencias con croquis y mapas en el ambito del trabajo conjunto con Ciencias
Sociales, pareciera que este proceso de andlisis y produccién de representaciones, teniendo en

cuenta las relaciones espaciales entre los elementos representados, pierde algo de relevancia.

El trabajo por proyectos brinda una excelente oportunidad para retomar ese proceso. El andlisis de
mapas, a propdsito del estudio de cuestiones ambientales o histdricas, por ejemplo, da lugar tanto a
la interpretacién de referencias como a la comprensién de escalas lo que, a su vez, requiere el uso
de propiedades de las relaciones de proporcionalidad directa entre cantidades de una misma

magnitud, la longitud.

Lectura sugerida

Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe (2021) “Sobre los incendios en la
zona de islas y Delta del Parand” , Cuaderno 2. Alfasuefios. Cap 9 Educacién primaria.

7mo grado. Disponible en https://campuseducativo.santafe.edu.ar/cuadernos/ Fecha de

consulta 10 de mayo de 2022.
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Por otra parte, la presencia habitual de imagenes en pantallas de distintos dispositivos, que cambian
de tamaiio facilmente, hace que sea cada vez mas frecuente el uso de la escala grafica que se modifica
junto con las ampliaciones o reducciones de las imdagenes, lo que requiere un trabajo especifico en

relacidn con esos sistemas de representacion.
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Los distintos planos y sus diferentes referencias, las imagenes en la computadora, los croquis, las
hojas de ruta, etc. son instrumentos fundamentales para ampliar el repertorio de representaciones

y poder avanzar luego en representaciones del espacio geométrico.

Una cuestidon compleja, pero que puede abordarse con algunas exploraciones al finalizar el segundo
ciclo es el enorme desafio de la representacion plana de la superficie terrestre, lo que requiere
recurrir a la idea de proyeccién y preguntarse por las similitudes y diferencias de las figuras sobre un

plano o sobre una esfera.
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Ahora bien, hasta aqui hemos planteado algunas cuestiones en relacion con la representacién del
espacio sensible, pero ¢codmo se localiza un punto en el plano cuando no se trata de una superficie

terrestre?

Es importante destacar que, en algin momento del segundo ciclo, aparecen los graficos cartesianos

y no siempre dedicamos suficiente preparacion para la interpretacién de esas representaciones.

ejes cartesiangs

Asi como no podriamos pensar en proponer a las
alumnas y alumnos del segundo ciclo actividades que
involucran el trabajo con planos si no nos hemos

asegurado de que antes hayan realizado ellos mismos

distintos trayectos en su espacio inmediato, los hayan

€ cortan los dos ejes queda repre-
ro 0 en el eje horizontal y 0 en
alli se empieza a contar.

comunicado, identificando primero referencias

dicar el punto que aparece mar
';réﬁ:a se nombra primero al
de en el eje horizontal, en es-
ymbra el niimero correspon-
s decir el 3.

independientes de su propio cuerpo para avanzar

luego en su representacidon, tampoco es razonable
\cias se escribe ese par de
ambos se separan con . ., .
pensar que la interpretacién de un sistema
1 del punto se escribe
los ndmeros es muy convencional no haya sido precedida por otras.
el gréfico, el punto
e del (3; 2).

Un requisito para poder trabajar sobre un sistema de
ejes cartesianos sera el manejo de la ubicacion de puntos en un Unico eje (recta numérica) teniendo
en cuenta diferentes escalas. Las tablas de doble entrada, los juegos como la batalla naval o distintos
tipos de crucigramas y grillas con palabras, también son soportes interesantes para analizar. Después
de resolver alguna actividad que requiera la busqueda de informacién en una tabla, o de jugar a la
batalla naval por ejemplo, habra que presentar algunas preguntas, o problemas breves, que lleven a

identificar y explicitar las referencias utilizadas.

Avanzar en el uso de sistemas de coordenadas supone coordinar la interpretacién de dos relaciones
de proporcionalidad directa (la escala de cada eje), mas la relacion que se quiere representar a través

de la identificacion de un punto de la relacién con sus coordenadas.
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¢En qué grado aparecen los graficos cartesianos? ¢ Con qué tareas?
Buscar en libros de texto actividades que incluyen graficos cartesianos puede aportar
algunos elementos para intercambiar ideas con las y los colegas en la escuela acerca de

cuando y como abordar las representaciones en distintos sistemas de referencia.

Como hemos planteado, tanto el conocimiento de las figuras y los cuerpos, como el dominio de
distintas representaciones del espacio requieren decisiones institucionales que acompafien procesos
largos, que necesitan continuidad para poder avanzar en una posicién de dominio y no en la
memorizacion de nombres y clasificaciones. Iremos profundizando en el tratamiento de distintos

contenidos para retomar esta mirada sobre cada ciclo en el dltimo mdédulo.

Una mirada sobre nuestro recorrido en este primer médulo

Al inicio de este primer médulo de la actualizacidén plantedbamos abrir el didlogo sobre estrategias

gue aporten al fortalecimiento las trayectorias de los nifios y las nifias.

En este sentido, son muchas las investigaciones, propuestas y experiencias realizadas en nuestro pais
desde el propdsito de fortalecimiento y desde la perspectiva de desarrollar en la clase un tipo de

trabajo matematico que desafie intelectualmente a los estudiantes.

Esta perspectiva ha implicado un desafio también para nosotros, dada la necesidad de ubicarnos en
un lugar diferente con nuestra propia matematica y de sostener la incertidumbre que nos genera
otra manera de ensefiar. Asi, dar lugar e interpretar una variedad de procedimientos, de formas de
escribir y de explicar, poder intervenir para generar avances en los conocimientos, organizar la

elaboracién de conclusiones en la clase, nos ha demandado probar propuestas alternativas.

Es por eso que en este mddulo abrimos preguntas sobre algunos focos tematicos desde una mirada
ciclada. Sabemos que no es suficiente el buen trabajo de cada docente con su grupo, habra que
construir una memoria didactica colectiva en cada institucién que aproveche de la experiencia de
cada integrante del equipo para aportar al abordaje de los problemas de enseifanza que les

preocupan.
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Mas alla de los focos tematicos que abordamos — las relaciones entre numeracién y calculo, las
relaciones entre los objetos matematicos y sus representaciones- esperamos haber dado lugar a
reconocer la importancia de los acuerdos institucionales respecto del establecimiento de
prioridades por grupos de afos, por ciclo o por cada par de afios y respecto del tipo de trabajo a

planificar.

También esperamos que la prdactica de debatir en equipo se sostenga en la cursada de los préximos

modulos y que se instale en cada escuela.

"'"'] Actividad de lectura de la clase

—0 Como cierre de esta clase, les proponemos mirar el video del programa Caminos de Tiza en
el que las licenciadas Patricia Maddoni y lanina Gueler se refieren al acompafiamiento de
las trayectorias escolares (minutos 2 a 18).

https://www.youtube.com/watch?v=IMX3JE9rBMk

Registren en su cuaderno de notas sus impresiones o alguna afirmacién que les haya
resultado significativa y que puedan poner en didlogo con las preguntas que nos hicimos en

las clases de este modulo.

Actividades de la clase

A continuacion, se presentan las actividades propuestas para esta clase, con algunas recomendaciones para

su realizacion:

Actividades Obligatorias:

Foro

Actividad matematica de la clase

Consideren la siguiente propuesta y los saberes sefialados en los NAP para tercero y sexto
grado.

¢Qué adaptaciones realizarian para que fuera adecuada para el primer ciclo?
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¢Como podrian complejizarse el desafio para alumnas y alumnos mas grandes?

¢Como podria complejizarse un desafio para alumnas y alumnos mas grandes?

¢Cudles serian, en cada caso, los saberes involucrados?

Si lo consideran oportuno pueden enmarcar las actividades en un proyecto que involucre la
elaboracion de juegos y juguetes.

Al final de la clase, encontraran orientaciones para intervenir en el foro.

Juego de encastres

Otras actividades que podemos proponer para describir y/o comparar cuerpos son aquellas
en las que los chicos deben establecer relaciones entre un conjunto de cuerpos y la forma
de sus caras. Para esto, es necesario conseguir un conjunto de representaciones de cuerpos
geométricos de madera o de acrilico que puede haber en la escuela. De lo contrario,
conseguiremos cajitas de cartdn con formas diferentes, por ejemplo las de remedios con
forma de prisma, de base cuadrada o rectangular; las de tabletas con forma de cilindro,

etcétera.

" .

Se trata de proponer a los niflos que fabriquen una “tapa con agujeros” para la caja grande,
de modo que todas las cajitas puedan pasar y quedar dentro. Para esto, se colocan sobre el
escritorio el conjunto de cajitas y una caja grande, como las de zapatos, se organiza la clase
en grupos y se reparte a cada uno una hoja del mismo tamafio de la tapa de la caja grande.
A continuacién, se puede dar una consigna como la siguiente, para que cada grupo trabaje
solo:

¢ Dibujen en la hoja las formas de los agujeros que tenemos que hacer en la tapa de la caja
grande para que puedan pasar “justo” por ellos todas las cajitas. Decidan si cada cajita
puede pasar por uno o mas agujeros y expliquen por qué.

Al dibujar la forma de los agujeros, los chicos tendran que anticipar lo que ocurriria si
tuvieran que hacer pasar las cajitas por los agujeros, considerando las formas de las
diferentes caras de los cuerpos y sus tamafios respectivos. Luego, en una puesta en comun,
se podrd discutir sobre las formas y los tamafios de los dibujos y las razones por las que los
eligieron. Segun la coleccién de cajitas o de cuerpos de la que se disponga, seria posible

descubrir que, por ejemplo, un prisma de base cuadrada puede pasar por dos agujeros, uno
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de forma cuadrada y otro rectangular, pero un cubo sdélo pasa por uno, y otro prisma
rectangular podria pasar por tres orificios. Matematica 4, Serie Cuadernos para el Aula.
(pag.136,137)
NAP
En tercero
El reconocimiento de figuras y cuerpos geométricos a partir de distintas caracteristicas en
situaciones problematicas que requieran:
-construir y copiar modelos hechos con formas bi y tridimensionales con diferentes
materiales (tipos de papel e instrumentos)
-comparar y describir figuras y cuerpos segln sus caracteristicas (nimero de lados
y Vértices, bordes curvos o rectos, igualdad o no en la medida de sus lados, forma
y numero de caras) para que otros las reconozcan o las dibujen.
-explorar afirmaciones acerca de las caracteristicas de las figuras y argumentar

sobre su validez.

En sexto
El reconocimiento de figuras y cuerpos geométricos y la produccién y el analisis de
construcciones, considerando las propiedades involucradas en situaciones problematicas
que requieran:
- describir, comparar y clasificar figuras en base a las propiedades conocidas;
- producir y comparar desarrollos planos de cuerpos argumentando sobre su
pertinencia;
- copiar y construir figuras a partir de diferentes informaciones sobre propiedades
y medidas, utilizando compas, regla, transportador y escuadra, evaluando la
adecuacion de la figura obtenida;
- ampliar y reducir figuras explicitando las relaciones de proporcionalidad
involucradas;
- componer y descomponer figuras y argumentar sobre las propiedades de las

figuras obtenidas utilizando las de las figuras iniciales.

Se espera que participen en el foro, con dos intervenciones:

a) compartiendo sus registros e ideas,
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b) seleccionando un aporte de otro colega, ampliando, refutando o expresando su

opinidn al respecto.

Actividad matematica de la clase
Aunque los plegados son distintos, si se parte de cuadrados de papel del mismo tamario, se
obtienen cubos del mismo tamafio. i Por qué? ¢ Qué relacién tienen los lados de las caras de

los cubos con el lado del cuadrado original?

Miremos la secuencia de cada plegado:

Consideren las marcas de los plegados y elaboren una explicacién que justifique por qué
guedan caras cuadradas, del mismo tamafio.

Forma de Presentacion:

oo

| I ——
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e e

——ooe Soood]
'
]
]
1
o

- El trabajo debera realizarse en formato word (Texto justificado, fuente: arial - calibri tamafio

11, no transcribir las consignas de la actividad)
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- No podra extenderse mas de dos carillas. Incluir un encabezado con los siguientes datos:
Nombre de la Actualizacion, Nombre de la actividad y clase, nombre del cursante y nombre
del tutor (4 renglones, en la misma fuente y tamafio de letra que el cuerpo del texto)

- Todas las citas y referencias bibliograficas deben ser realizadas de acuerdo a las normas
APA.

- Deberan entregar el documento en el BUZON DE ENTREGA con la denominacién:
“Apellido_Nombre_Actividad_obligatoria_Clase_4_AulaXX”

- El tutor/a les hara la devolucidn en el mismo espacio.

Actividad final de acreditacion del moédulo 1

a. Relean el texto “Por dénde va el saber pedagdgico y en particular el saber didactico”, de
Flavia Terigi (2010) que propusimos en la Clase 1 y revisen las notas que tomaron en cada

una de las clases siguientes.

b. ¢Pueden relacionar el parrafo que selecciond en la clase 1 con alguna de sus notas en
relacidn con el acompafiamiento a las trayectorias de sus estudiantes?

Si es asi transcriban el parrafo. Si no, elijan otro parrafo del texto que puedan relacionar con
alguna de las cuestiones tratadas en las clases. Identifique la clase y el apartado que usted

relaciona con el parrafo.

c. En cualquier caso, expliciten el motivo de su eleccién.

d. Elaborne un ejemplo, sobre el tema seleccionado, que permita traducir de manera
concreta en su programacion la consideracion de distintas cronologias de aprendizaje.
Expliciten si se trata de decisiones referidas a un afio escolar, a un ciclo, a la articulacion entre
ciclos o niveles.

Forma de Presentacion:

- El trabajo debera realizarse en formato word.

- Incluir portada.

- Todas las citas y referencias bibliograficas deben ser realizadas de acuerdo a las normas

APA.
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- La extensidon del mismo podra ser entre tres y seis carillas (incluidas portada y referencias
bibliograficas)

- Deberan entregar el documento en el BUZON DE ENTREGA con la denominacién:
“Apellido_Nombre_Actividad_final_AulaXX”

- El tutor/a les hara la devolucién en el mismo espacio.

Actividad Optativa:

eee Foro de Consultas

Recuerden que tienen a disposicidn este espacio para consultar todo lo que necesiten.

Videos sugeridos

Continuando con lo planteado en el texto de la primera clase y para profundizar con tiempo les recomendamos
mirar los videos en los que la Lic. Flavia Terigi reflexiona sobre las trayectorias escolares. Resulta interesante
la mirada del sistema educativo en su conjunto para ampliar la nuestra y reflexionar sobre nuestra practica,

mas alld de nuestra aula y nuestra escuela.

Parte 1: Trayectorias escolares y saber pedagogico (12 minutos)

En este tramo Terigi diferencia trayectorias educativas y trayectorias escolares y luego los conceptos de
trayectoria escolar tedrica y real. Asimismo plantea la relaciéon entre nuestro saber pedagégico y las

trayectorias. Disponible en: https://youtu.be/HJ9rWo0iMeQ

Parte 2: Trayectorias escolares. Desafios de las trayectorias no encauzadas (20
minutos)

En este video se refiere a varios fendmenos que se advierten al mirar el sistema educativo como son la
invisibilizacion de las transiciones, la relacion de baja intensidad con la escuela, el ausentismo de los

estudiantes, la (sobre) edad y los bajos logros de aprendizaje. Disponible en: https://youtu.be/JXdrFfPLrFO
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Parte 3: Trayectorias escolares. Supuestos del sistema escolar

Disponible en: https://youtu.be/BBMZpgZo8Lw

Parte 4: Saber pedagogico didactico acumulado

Disponible en: https://youtu.be/1L3Jgvsz6z0
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