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ApesyoEn!

Estimado lector:

para facilitarle un primer acercamiento a este material he-
mos incorporado algunas sugerencias para la lectura, que encontrard a
partir de la pagina 25. Lo invitamos a leerlas antes de iniciar su trabajo con
este texto.

Indice
1. Marco general 5
2. Propuesta metodolbgica 7
2.1. { Qué se entiende por problema? 10
2.2. ; Qué condiciones deben reunir los problemas? 10
2.3. Problemas de la vida cotidiana versus problemas escolares 11
2.4. VVentagjas de trabajar usando problemas para resolver en grupo 12
3. Las dificultades en el aprendizaje de los nUmeros y de las operaciones _ 13
4. Algunas ideas acerca de la ensefanza del sistemna de numeracion 15
5. Las operaciones. El caso de la suma y de la resta 19
5.1. A modo de ejemplo 21
5.2. A modo de cierre 24
Sugerencias para la lectura del documento 25

Bibliografia 31




j Tov@s
pYyzoEy/

APLENDER]

1. Marco general

En las escuelas se admite en forma explicita la existencia de la diversidad de ne-
cesidades, capacidades e intereses de los ninos, pero el tfrabajo cotidiano en las
aulas suele estar basado en una uniformidad de los contenidos y en promover la
homogeneidad de los ritmos de progresion escolar. Y si bien se han probado dis-
fintas estrategias para atender la diversidad (por ejemplo, modificaciones en la
organizacion de los grupos, en la metodologia o en los recursos didacticos ufili-
zados), todavia no se ha podido encontrar el modo de dar respuesta a la amplia
variedad de capacidades y de estilos de aprendizaje que hallamos en el aula.

Para que la escuela pueda cumplir con su responsabilidad, que es lograr que fo-
dos los alumnos alcancen los aprendizajes esperados, se necesita formular pro-
puestas educativas que tengan en cuenta la singularidad de cada situaciéon de
ensenanza y de aprendizagje, en las que se interrelacionan un docente, un alum-
No y un saber dentro de un contexto sociocultural determinado.

Pero, ¢,cudl es la forma de responder a la heterogeneidad? Justamente, el desa-
flo es que a lo diverso no puede responderse de una Unica manera. Las propues-
tas didacticas, entonces, tienen que asumir formas diferentes segln cada nece-
sidad y cada contexto, reconociendo y aceptando como un hecho la diversi-
dad de ideas, experiencias y actitudes de los ninos, de estilos y ritmos de apren-
dizaje, de capacidades y habilidades, de intereses y expectativas ante el apren-
dizaje escolar. Y a partir de este reconocimiento, cada institucion y cada docen-
tfe podrd configurar una propuesta curricular que tenga ciertas caracteristicas
que promueven el éxito de los aprendizajes:

Que incluya a todos los alumnos, cualesquiera sean sus puntos de partida.

Que contemple la composicidon heterogénea de los grupos de alumnos y
la aproveche como factor de enriguecimiento de los aprendizajes.

Que se proponga la formacién de alumnos autébnomos, promoviendo la re-
flexion sobre lo aprendido, aun con los ninos Mds pequenos.

+ Que adopte un modelo de intervencion y ayuda pedagdgica sobre la bao-
se de propuestas diddcticas adaptadas a la capacidad, ritmo, motivacion,
intfereses, posibilidades, efc., de cada alumno.

Que incluya la concepciéon de la evaluacidon como un elemento esencial
para la mejora de los procesos de ensenanza y de aprendizaje.
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Que conciba el trabagjo en equipo como facilitador de la construccion
cooperativa del conocimiento.

Que forme parte de un proyecto institucional articulado, flexible y adecua-
do a las necesidades de la comunidad de la que forma parte la escuela.
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2. Propuesta metodoldgica

La escuela tiene que ensenar una Matemdatica relacionada con la comprensidn
de los conceptos matemdaticos y con sus aspectos instrumentales.

Lo mds conveniente para el trabagjo en la EGB es comenzar por una Matemdatica
aplicada, contextualizada, relacionada con la interpretacion del mundo que ro-
dea a los alumnos, con sus necesidades o infereses cotidianos, que paulati-
namente les ofrecerd los elementos formales propios de esta ciencia.

Los ninos se comportan de manera diferente cuando resuelven problemas de Ia
vida cotidiana. Crean y utilizan procedimientos, en general muy alejados de los
que se aprenden en la escuela. La escuela debe ayudarlos a comprender y ex-
plicitar las estructuras matemdaticas implicitas en sus procedimientos cotidianos.
En la escuela se deben generar estrategias de sacar al problema “cotidiano” de
su contexto, para tomar conciencia y poder poner en palabras las relaciones y
estructuras matematicas que sirven para solucionarlo, pero que quedan “ocul-
tas” en las situaciones de vida cotidiana. Esta tarea de la escuela es absoluta-
mente necesaria para lograr el cambio conceptual que significa apropiarse de
las nociones matematicas.

Es evidente que un cierto tipo de conocimiento matemadtico puede ser desarro-
llado fuera de la escuela, en contextos sociales y a tfravés de prdcticas cultura-
les. Pero en la vida prdctica ese conocimiento parece ser rutinariamente eficaz
y reflexivamente intencional, sin conocer las condiciones de su propia produc-
cion. Los ninos que compran en los kioscos no son conscientes de la eficacia de
su practica matemdatica y de la estructura matematica implicita. Por eso deci-
mMos que la adquisicidon del conocimiento matemdatico formal sdlo se adquiere en
la escuela, donde las metas, los contenidos, las actividades, la organizacion,
etc., son muy diferentes a los de la vida cotidiana.

Pero como regla general, el conocimiento matemdatico que se ensena en las au-
las se presenta alejado del significado y de las condiciones de produccion y apli-
cacidén de dicho conocimiento, y por ello es muy dificil que los alumnos puedan
adquirir un adecuado sentido matemdatico, lo que los lleva a diferenciar la mate-
mdtica “de la escuela”, que se aprende para aprobar (0 No se aprende y se fra-
casa) y la matematica “de la vida”. Por eso los docentes deben redefinir el ver-
dadero sentido y objetivos del conocimiento matematico a ensefar en la escue-
la, que difiere tanto del conocimiento matemdatico cotidiano como del conoci-
miento cientifico. La ensenanza de la matematica ganaria en significatividad si
incorporase elementos de la practica cotidiana a sus actividades tipicas, “mas
formales”.
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La consecuencia de un aprendizaje eficaz en la escuela es poder reconocer las
relaciones entre la matemdatica (conocimiento cientifico) y la vida (conocimien-
to cofidiano). Por ello, lo importante es situar a los ninos en situaciones que real-
mente los obliguen a “pensar matemdaticamente”.

El profesional o el cienfifico utilizan una forma peculiar de pensar que depende
de su razonamiento para adquirir informacion y utfiliza la argumentaciéon como
medio de descubrimiento para resolver los problemas. En cambio el nino depen-
de de su actividad en el mundo exterior para resolver los problemas, ufiliza una
aproximacion empirica.

Para acercar a los nifos a la forma de operar del cientifico, los docentes deben
organizar las actividades de los ninos para que aprendan aquello que valoran los
matematicos, cediendo progresivamente la responsabilidad al alumno a fravés
de un proceso de participacion guiada.

En esta propuesta, se entiende que la educacion matemdatica no puede plan-
tfearse en términos de transmision de informacion e imitacion de procedimientos
est@ndar, sino como un proceso de infercambio y tfransformacién que favorezca
las posibilidades del nifo de construccidon de significados.

Para lograr un aprendizgje significativo en Matemdatica hay que proponer situa-
ciones que planteen problemas para cuya solucion las nociones matematicas se
constituyan en instrumentos necesarios. Un conocimiento matemdatico sélo pue-
de considerarse aprendido cuando se ha funcionalizado; es decir, cuando es po-
sible emplearlo como medio para resolver una situacion o problema.

Ademds, para lograr un aprendizaje significativo, el alumno tiene que haber
construido por si mismo dicho conocimiento gracias a la ayuda y la intervencion
oportuna del docente. Asimismo, los problemas tienen que motivarlo a indagar
entre sus saberes previos para decidir qué le conviene hacer, es decir, cudles de
los conocimientos de los que dispone puede ufilizar en su solucion. Y, si no dispo-
ne del conocimiento apropiado para resolver el problema con el que se enfren-
ta, lo tienen que conducir a la investigacion de nuevos saberes, o que le permi-
tir& revisar y reorganizar sus estructuras cognitivas.

"La busqueda de procedimientos para resolver las diferentes situaciones va
dando significacion a los conceptos matemdaticos. Por ello el docente de-
be contextualizar los conocimientos que desea que los alumnos aprendan,
vincularlos con una gran variedad de situaciones en las que puedan em-
plearse, sdlo asi permitirad que logren construir su significado”. (Fones, 1997,
pdgina 16).
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Una vez que el conocimiento ha adquirido sentido para el alumno, es decir que
sabe qué estd haciendo y qué quiere lograr al utilizar un determinado procedi-
miento, fiene que validar sus producciones, es decir, confrontar su resolucion con
las de sus companeros, poniéndola en discusion y verificando si el procedimien-
to es adecuado y conveniente. El alumno se aproxima a la conceptualizacion de
un determinado contenido en la medida en que es capaz de distinguir qué pro-
cedimientos asociados al mismo son validos y eficaces y cudles no lo son.

Por ejemplo, luego de la fase de resolucion del siguiente problema (individual o
por parejas), en 2° ano: “Laura tenia 16 Iapices y perdio 9, ;Cudntos tiene aho-
ra?”, el docente podria proponer una fase de trabajo colectiva. Y su infervencion
estard dirigida, primeramente, a la comunicacién de procedimientos como los
que siguen:

® Agregar. Partir del nUmero menor e ir contando de 1 en 1 hasta llegar al nu-
mero mayor, y entonces controlar “cuantos ldpices” se van agregando.

® Descontarde 1 en 1 a partir del nUmero mayor.
® Sumar directamente: 9 + 7 = 16.

e Concretamente, separar 9 I&pices de un conjunto de 16 y contar cuantos
quedan.

® Restar: 16-10 =6y 6+1=7

La idea es que los ninos los comparen y analicen, para poder reconocer ague-
llos mdas econdmicos y ante una nueva situacion similar poder utilizarlos. En este
caso analizado seria muy interesante que los nifos puedan reutilizar el Ultimo pro-
cedimiento. Estariamos avanzando hacia la construccion del algoritmo a través
del cdlculo mental.

Por ello, en la ensenanza de la Matemdtica hay que prestar especial atencion a
fres momentos:

® La construccién del concepto.
® La resignificacion del mismo al aplicarlo a situaciones nuevas.

® La validacion de las producciones.

Desde esta perspectiva, aprender matemdatica es construir el sentido de los co-
nocimientos, y son los problemas y la reflexidon en torno a éstos o que permite que
los conocimientos matematicos se impregnen de senfido al aparecer como he-
rramientas para poder resolverlos.
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El desafio para el docente consiste entfonces en poder pensar la ensenanza vy el
aprendizaje, a lo largo del ciclo y dentro de cada ano, como un equilibrio y mo-
vimiento entre;

v el planteo de verdaderos problemas,

v la elaboraciéon de diversos procedimientos y formas de representacion,
v lajustificacion de los mismos,

v la automatizacién de esos procedimientos,

v" la aplicacién de los mismos en ofros contextos.

2.1.;Qué se entiende por problema?

"Se entiende por problema toda situacion que lleve a los alumnos a poner en

juego los conocimientos de los que disponen pero que, a la vez, ofrece algun
tipo de dificultad que forna insuficientes dichos conocimientos y fuerza a la
busqueda de soluciones en las que se producen nuevos conocimientos mo-
dificando (enriqueciendo o rechazando) los conocimientos anteriores”. (Po-
rra, Broitman e lizcovich, 1996, pagina 6).

2.2. ;Qué condiciones deben reunir los problemas?

Para generar contextos en los que los conceptos matemdticos cobren sentido
por su valor para dar respuesta a un cierto desafio, el problema matemdatico de-
be ser un “buen problema”.

Tomando las ideas de Régine Douady, citada en la Revista del Plan Social Edu-
cativo N2 6, un “buen problema” redne las siguientes caracteristicas:

.' Tiene valor en si mismo, independientemente de que esté relacionado con

la vida cotidiana o de que tenga utilidad practica. La necesidad de gene-
rar contextos significativos no debe llevar a que se pierda de vista el obje-
fivo de propiciar un trabagjo especificamente matematico.

o .y

Propone un grado de desafio adecuado. Posibilita el despliegue de estra-
tegias conocidas. Tiene senfido en el campo de conocimientos de los
alumnos.

Requiere deliberacion. Los alumnos no conocen previamente el procedi-
miento para resolverlo.

10
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Es abierto porque permite su resolucion desde una variedad de estrategias
(por ejemplo, desde lo aritmético, desde lo grdfico, desde lo geométrico, efc.)

o oy

Es rico. Hay en él una red importante de conceptos involucrados.

“Todo problema es un desafio que pone a prueba nuestros saberes, nuestra ca-
pacidad de interpretar, de detectar la informacién relevante, de relacionar, de
operar, de anficipar, de organizar y de validar procedimientos.

Todo problema pone a prueba no sélo nuestras apftitudes sino fundamen-
talmente nuestras actitudes, tanto en lo personal como en lo social. La ca-
pacidad de resolver un problema estda infimamente ligada con el logro de
la autonomia, con la valoracién de si mismo y la confianza en las posibili-
dades personales.” (Fones, 1997, pagina 23).

2.3.Problemas de la vida cotidiana versus problemas escolares

La naturaleza de los problemas escolares es radicalmente diferente a la de los
problemas cotidianos. El conocimiento escolar requiere la formacion de un nue-
vo tipo de conocimiento, el aprendizaje de un método distinto de abordar los
problemas.

Los problemas matemdticos escolares tienen caracteristicas muy distintas a los
problemas cotidianos:

1. El problemas es reconocido y definido por el propio sujeto (por ejemplo, el
comprador o compradora) y no externamente; por el profesor, por ejem-
plo, como ocurre en los problemas escolares.

2. El problema estd socialmente contextualizado.

3. Aungue la soluciéon del problema implica una actividad matematica, la fino-
lidad no es aprender matemdaticas o construir conocimiento matemdatico.

4. El problema tiene una finalidad prdactica; por ejemplo, comprar el produc-
to mds econdmico o que mds convenga al comprador en funcidn de ra-
zones que la mayoria de las veces son de cardcter extramatematico.
El comprador se “juega su dinero” realmente y no simbdlicamente, como
ocurre en la escuela.

5. Hay, por lo tanto, un nivel alto de implicaciéon e interés personal que vie-
ne dado por el contexto social de la actividad (comprar, por ejemplo) y
la finalidad practica (ahorrar dinero) y no por el propio conocimiento
matematico.

11
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10.

. La definicidon del problema no es definitiva de entrada. Se va construyendo

a medida que avanza la actividad. El problema y la soluciéon se generan si-
multdneamente, de forma que el sujeto va fransformando el problema pa-
ra solucionarlo.

. Las soluciones pueden ser diversas y no necesariamente exactas. Una solu-

cidbn aproximada puede bastar a los fines del sujeto.

. No hay un método adecuado o candnico para obtener la solucién, sino

multiples métodos que el sujeto puede inventar.

. El sujeto no es consciente de estar realizando una actividad matemdatica.

El conocimiento matemdatico no estd explicito.

La solucién estd condicionada o influenciada por la experiencia personal.”
(Gdmez-Granell, 1997)

En contraste con estas caracteristicas, los problemas escolares estdn mds orien-
tados a aprender un método de resolucion o aplicar un algoritmo que a encon-
trar una solucién. Fomentan la descontextualizaciéon y no la implicacion personal.
La infencidn de trabajar con los mismos es encontrar procedimientos de resolu-
cidn mads eficaces generando el desarrollo de nuevos esquemas de pensamien-
to, que faciliten y enriquezcan la actuacion del sujeto sobre la realidad.

2.4. Ventajas de trabajar usando problemas para resolver en grupo

La resolucion de situaciones problemdticas en infercambio con sus companeros,
y conducido por el docente, le permitird al alumno desarrollar capacidades que
trascienden el dmbito del conocimiento matemdatico:

12

e Infercambiar opiniones.

e Aprender a expresarse correctamente.,

e Aprender a escuchar.

e \alorar la critica constructiva.

e Aceptar los errores y ser flexible para modificarlos.
e Confrontar, seleccionar y optimizar estrategias.

e Argumentar en defensa de sus procedimientos.

e Poner en juego los saberes previos.

e Estimar resultados.

e Evaluar la razonabilidad de sus procedimientos, etfc.
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3. Las dificultades en el aprendizaje de los nUmeros y de las
operaciones

En muchas de las propuestas de ensenanza y de aprendizaje de la Matemdatica
se concibe a esta disciplina sélo como objeto de conocimiento, estando ausen-
te la vision de su cardcter de “instrumento de conocimiento”. De este modo se
descuida su vinculacién con la vida cotidiana, con otras disciplinas y con los pro-
pios procesos de construccion histdrica de sus contenidos y sus métodos.

La modalidad que generalmente asume la ensenanza de los nUmeros y de las
operaciones suele sustentarse en orientaciones como las siguientes, que No siem-
pre resultan adecuadas:

Se deben ensenar los nUmeros uno por uno y en orden: el 1, el 2, el 3,..., la
decenaq, el 10...., la familia del 20...., etc.

Se predetermina un tope para cada ano escolar. En primer ano se ensenan los
ndmeros menores que 100, en segundo los nimeros menores que 1000, ...

Para poder resolver operaciones en un determinado infervalo (por ejemplo,
entre 1y 99), es indispensable explicitar el valor posicional de cada cifra en
términos de unidades, decenas, efc. Por ejemplo, para sumar 25 + 13, se ne-
cesita conocer que 2y 1 representan las decenas, 5 y 3 las unidades.

No se puede aprender a leer y a escribir los nUmeros si No se trabaja desde
la agrupacidon en decenas y centenas. Por ejemplo, para escribir el 25, se
necesita conocer que hay 2 decenas y 5 unidades.

Para materializar el agrupamiento en unidades, decenas, cenfenas, ..., €S
necesario utilizar algun material concreto: figuras geométricas, ataditos, el
dbaco, efc.

Para poder calcular son suficientes los algoritmos convencionales.

La reproduccion de los algoritmos por parte de los alumnos evitard la apa-
riciobn de los errores.

Sin embargo, los docentes se preocupan porque muchos nifilos no comprenden:

°

La descomposicion de los nimeros en unidades y decenas, a pesar de uti-
lizar gran variedad de material concreto como palitos o fichas de colores.

Por qué el 9 ocupa una columna y el 10, al que se pasa en forma inmedia-
ta, ocupa dos columnas.

13 !
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Cdomo ordenar los nUmeros de una y dos cifras en una cuenta.

Que “el 1 que se llevan” es una decena, una centena,..., etc. Por ejemplo,
cuando suman 124 + 291, dicen “1 + 4 es 5", "2 + 9 es 117, "me llevo 17,
"2+1+1 es 4",y “el resultado es 415", Pero ante la pregunta: ;qué represen-
ta el T que te llevas?, contestan que “ese uno” que se llevaron es una de-
cena. Ofros niNos, una vez ensenadas “las cuentas con dificultad”, por
ejemplo para restar 15 — 8 le piden “uno prestado para el 5, y no se dan
cuenta que en este caso bastaria con un conteo descendente o con com-
pletar, contando desde 8 hasta 15. En este ejemplo, "Me llevo 1” o “le pido
prestado al companero” resulta una férmula memoristica mds que un ver-
dadero aprendizgje.

QuUEé cuenta hacer para resolver un problema: “Seno, ¢es de mas o de menos?”.

Los algoritmos. Por ejemplo, para restar 23 — 15, algunos ninos hacen "5 -3
y "2-1",0otros "5+ 3"y "2 - 1" obteniendo como resultado 12y 18, respec-
fivamente. Las apreciaciones de 1os niNos se resumen en declaraciones co-
mo éstas: “La suma es mds facil porque no tengo que quitar ndmeros, ten-
go que poner numeros”; “lo mas dificil es la cuenta de restar”,

En particular, el algoritmo de la division. Los nifos terminan séptimo ano y
adn no saben dividir.

A partir de las problemdticas aqui expuestas, parece necesario revisar las estra-
tfegias que se emplean para ensenar estos conocimientos, y buscar otras estra-
tegias que den respuestas mds efectivas a los interrogantes que nos generan las
situaciones de ensenanza. Por o que afirmamos en la primera parte de este do-
cumento, estas situaciones didacticas fendrdn que dar a los nifos la oportuni-
dad de poner en juego sus propias conceptualizaciones, confrontarlas con las
de los otros para elaborar diversos procedimientos y explicitar argumentos para
justificarlos.

Esto los llevard a descubrir contradicciones en sus conocimientos, que les brinda-
ran elementos para detectar los propios errores y los obligardn a cuestionar y re-
formular sus ideas para aproximarse progresivamente a la comprension del siste-
ma de numeracion y las operaciones.

14
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4. Algunas ideas acerca de la ensenanza del sistema de numeracion

La ensenanza tradicional propone ensenar los nUmeros uno a uno. Ademdads, su-
pone que para abordar el aprendizaje del nUmero 10 y de los nUmeros mayores
que 10, hay que comprender qué es una decena. La idea que estd en la base
de esta orientacion didactica es que los ninos deben comprender las reglas de
formacion de los nUmeros antes de usarlos. Sin embargo, todos sabemos que los
niNos tienen posibilidades de elaborar conocimientos acerca del sistema de nu-
meracion desde mucho antes de ingresar a primer ano. Ellos tienen acceso a los
nUmeros desde los calendarios, las direcciones de las casas, los precios, las pdgi-
nas de los diarios, etc. La numeracion escrita, como producto cultural o como
objeto de uso social cotidiano, existe no sélo dentro de la escuela sino también
fuera de ella.

Para aprender los nUmeros, los ninos necesitan usarlos, nomibrarlos, escribirlos e in-
terpretarlos desde sus posibilidades; compararlos; reflexionar sobre ellos y, a par-
tir de alli, construir los principios, regularidades y organizacion del sistema de nu-
meracion. Esto no significa dejar librada al azar la instruccidn, sino que el maes-
fro debe generar situaciones de trabajo en las que el significado de los nUmeros
y de los simbolos que los representan se ird construyendo progresivamente al en-
frentar al alumno con diversas situaciones problemdaticas en las que los nUmeros
aparezcan comao un recurso para su solucion.

Todos los nifnos aprenden los nimeros:
.' Contando: contar para saber cudntos objetos hay (cudntos dias faltan pa-
ra mi cumpleanos, cudntas figuritas gané en el juego); para comparar co-
lecciones (quién tiene mas Idpices); para construir una coleccidn com-
puesta de una determinada cantidad de objetos (avanzar tantos casilleros
como indique el dado).

.' Buscdandolos e interpretdndolos en los objetos de uso social en que apare-
cen: revistas, aimanaques, envases, juegos, efc., fratando de enftender la
funcidn que en ellos cumplen.

V

« Escribiéndolos, no necesariamente de la manera en que lo hacemos los
adultos ni con nuestra precision en el frazado, sino del modo en que ellos
puedan hacerlo.

Para lograr un aprendizaje realmente significativo es importante permitir la entra-
da de los numeros en el trabajo escolar sin prefijar un orden para su ensenanza.

15 !
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Saber acerca de los nUmeros implica mucho mdas que realizar su frazado correc-
to. Pero es también a través del uso de los nUmeros en variadas situaciones que
los ninos logrardn anotarlos de manera cada vez mejor.

Entonces, ¢cdmo hacemos los docentes para que los chicos avancen hacia la
escritura convencional?

No es suficiente con que aprendan a emplear los nidmeros en la resoluciéon de
problemas: ademds es necesario que puedan reflexionar sobre ellos, sobre sus re-
laciones y sus regularidades y sobre los distintos procedimientos de resolucion de
problemas utilizados por ellos o por sus companeros.

Los alumnos pueden llegar a identificar regularidades de distinto tipo:

16

Una de estas regularidades fiene que ver con la cantidad de cifras que
componen un nimero. Asi, pueden reconocer: “los dieces van con dos nU-
meros, los cienes con tres”. Pero ello es posible sélo si el maestro trabaja con
sectores de la serie numérica que abarguen muchos ndmeros (sin que sea
necesario fodavia que conozcan la denominacion de los mismos).

Por ejemplo, si a un nino que comienza primer ano se le presenta el nUme-
ro 23 escrito en el pizarrdn, al fener que decidir de qué numero se trata
puede afirmar que es el 23 porque, como comienza con 2, lo reconoce co-
Mo perteneciente a la familia de los “veinti”. Si se le presenta el 235y se le
pregunta si fambién es de la familia de los “veinti” porque comienza con 2,
puede afirmar que no, porque ese es "de los cien”.

Ante este tipo de respuestas, es fundamental que el docente pregunte a
los ninos comMo es que se dan cuenta, porque las explicaciones de unos
pueden ayudar a ofros que adn no lo han descubierto. Cuando un alum-
no afirma “es “de los cien porque fiene tres nUmeros”, aporta informacion
que va a servir al resto del grupo para leer y escribir otros ndmeros.

También la mayoria de los ninos tiene la conviccidon de que un nimero es
mayor que otro si tiene mas cifras.

Por ejemplo, si un nino tiene que decidir cudl de los siguientes niUmeros es
mas grande: 235 y 69, suele decir que 235 es mds grande porque tiene mds
nUmeros. Estas regularidades que comienzan a descubrir son importantes
porgque ayudan a los alumnos a interpretar y escribir nUmeros y les permiten
acercarse a la comprension de la organizacion del sistema de numeracion.

Otra conviccidn que tfienen los ninos es que los nimeros se escriben tal
cual se dicen.
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Por ejemplo, un nino que sabe escribir los nudos de manera convencional
(el 30, el 40, el 400, el 3000, es decir, las decenas, centenas, unidades de
mil..., exactas), puede escribir el nUmero 34 como 304 y argumentar que
“lleva mdas numeros que el 30 porque es mdas grande”. Si entonces se le pi-
de que escriba el nUmero 40 y se le pregunta si el 34, que es menor, puede
escribirse con mas cifras que el 40, que es mayor, seguramente comenza-
rfia a replantearse sus ideas previas.

Entonces al pensar el trabagjo didactico con la numeracion escrita, es im-
prescindible, a partir de estas ideas previas que fraen los ninos, operar y
comparar, producir e interpretar escrituras numéricas.

También una actividad imprescindible en esta etapa es aprender a contar ade-
cuadamente y aprender para qué sirve, es decir, en qué situaciones contar es
una herramienta importante. La accién de contar implica algo mdas que el reci-
tado de los numeros en orden. Es comdn que algunos ninos digan correctamen-
te la serie de los nUmeros, pero no puedan contar cosas (por ejemplo, se saltean
un objeto o cuentan dos veces el mismo o0 No respetan el orden de la serie nu-
mérica). A contar se aprende contando, entonces es necesario plantear situa-
ciones en las que los ninos necesiten contar y puedan reconocer |la utilidad del
conteo y la necesidad de hacerlo con precisidon (por ejemplo, cudntas hojas fal-
tan para terminar el cuaderno).

El conteo también es necesario para la resolucidén de los primeros problemas
aditivos. Por ejemplo, para sumar 5 + 3 un nino puede utilizar diferentes proce-
dimientos:

.' el conteo, utilizando sus dedos (1, 2, 3,4,5,6,7y 8);

.' el sobreconteo, que consistiria en considerar primero el 5 y, a partir de alli,
continuar contando 6, 7 y 8. (Por ejemplo: si en una caja hay 5 objetos y se
agregan 3, el nino comenzard a contar partiendo del 5, cardinal del primer
sumando, que transformard en el ordinal *5” y dird *5, 6,7y 8”).

Para restar 8 — 3, un nino puede:

+ colocar 8 dedos, bajar 3 y contar los restantes (es decir, utiliza un procedi-
miento de descuento);

levantar 8 dedos e ir bajondo uno por uno, mencionando los dedos que le
quedan en cada caso (7, 6, 5), hasta haber bajado 3 dedos (en este co-
s0, el procedimiento consiste en quitar para atrds).
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Con adecuadas intfervenciones del docente llega un momento (qQue no siempre
es el mismo para todos los niNos) en que pueden No necesitar el conteo para so-
lucionar alguna suma y pueden resolverla ufilizando un cdiculo. El cdlculo se di-
ferencia del confteo porque se resuelve sin necesidad de considerar cada uno
de los elementos sino que se toman los nUmeros en si mismos (sin contar, ni sobre-
contar). Por ejemplo, puede resolver que 4 + 5 es nueve porque 4 mas 4 es 8, y
1 mds es 9, sin necesidad de referirse a elementos concretos y de contarlos uno
por uno. También contribuye a intfroducir la necesidad del cdiculo el hecho de
que para la mayor parte de los casos el conteo es un procedimiento costoso. Por
ejemplo, para sumar 16 + 23, mds facil que contar es transformar el 16 en 10y 6,
y el 23 en 20y 3,y hacer los agrupamientos convenientes: 10 + 20 igual a 30; 6 +
3 igual a 9; 30 + 9 igual a 39.

Todos estos ejemplos muestran que es necesario concebir un enfoque para la en-
senanza del sistemna de numeracion que proponga aproximaciones sucesivas,
avanzando en el dominio del conteo al mismo tiempo que los ninos comienzan
a escribir y leer los nUmeros. Para eso es necesario proponerles situaciones que
les permitan descubrir la organizacion propia del sistema de numeracién, tanto
para lograr su comprensidn como para poder utilizar estos conocimientos en la
resolucion de problemas y cdlculos. Por ello, las actividades bdasicas a considerar
en la organizacion de dichas situaciones serdn: operar con nimeros y ordenar-
los, producir e interpretar escrituras numéricas.

18
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5. Las operaciones. El caso de la suma y la resta

Un objetivo fundamental mencionado en todos los disefos curriculares para la
escolaridad obligatoria, es construir, seleccionar y utilizar variados procedimien-
tos y técnicas de cdlculo, apropiados para los problemas que se busca resolver,
y verificar la razonabilidad de los resultados. Es a partir de las estrategias de reso-
lucidn de problemas, del uso de las propiedades de la suma vy la resta, y de las
actividades de reflexion y de sistematizacion de lo realizado, que los alumnos
pueden avanzar hacia la utilizacion de estrategias de cdlculo mdas econédmicas,
es decir hacia la construccidn de los algoritmos.

En particular, dentro del Primer Ciclo los alumnos elaboran los primeros senti-
dos de las operaciones, los cuales serdn retomados y ampliados en los ciclos
posteriores.

Se puede propiciar la construccidon de dichos sentidos de acuerdo con los pro-
blemas que se plantean a los alumnos, los procedimientos que se asegura que
dominen y las representaciones que se les solicitan (por ejemplo, un diagrama o
esquema, un dibujo, una escritura algebraica).

Por eso, es fundamental que el maestro selecciones buenos problemas, que ob-
serve atentamente los procedimientos que utilizan los alumnos y que proponga
actividades que provoguen la evolucidon de dichos procedimientos y la construc-
cidn de nuevos significados, para ir ampliando progresivamente los conocimien-
tos de los ninos sobre las operaciones.

Para los ninos No es suficiente saber resolver las cuentas para estar en condiciones
de tomar decisiones acerca de cudndo es pertinente su empleo. En particular, la
construccion del sentido de la suma y de la resta incluye tanto el dominio de di-
versas estrategias de cdlculo (entre las cuales estdn los algoritmos) como el reco-
nocimiento del campo de problemas que se resuelven con dichas operaciones.

¢, Cudl es la diferencia entre resolver problemas que involucren las distintas ope-
raciones y sdlo hacer cuentas o simples ejercicios?

El problema lleva implicito un desafio de resolverlo, el nino se implica en él; mien-
fras que las cuentas pueden ser resueltas mediante un procedimiento automati-
zado. Los problemas exigen algo mas y, en este sentido, no pueden representar
un fin en si mismos, son una forma de desarrollar habilidades para la comprension
de conceptos y métodos matemdticos, el descubrimiento de relaciones mate-
maticas, el razonamiento 16gico y la aplicacidon de conceptos, métodos y rela-
ciones matematicas.
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Los problemas de estructura aditiva son todos aquéllos para cuya resolucion in-
tervienen sumas o restas y no pueden estudiarse en forma separada, pues perte-
necen a una misma familia. Se los puede clasificar teniendo en cuenta si en los
mismos estan involucrados medidas, estados relativos o transformaciones. Veo-
mMos el significado de estos conceptos a partir de los siguientes problemas:

1. Pablo tenia 3 figuritas y le regalaron 2 mas. ; Cudntas figuritas tiene ahora?

2. Marcela compré 2 alfajores blancos y 3 alfajores negros. ¢ Cudntos alfajores
compro en total?

3. Lucia tiene 3 caramelos y Joaquin 2 mas que ella. ; Cuantos caramelos tie-
ne Joaquin?

Aunque los fres problemas se resuelven con la misma operacion: 3 + 2 = 5, las re-
laciones entre esos nUmeros son distintas en cada uno de ellos.

En el primer problema, el 3 representa la medida de una coleccién de figuritas,
pero 2 representa una transformacioéon. A Laura le regalaron 2 figuritas y su colec-
cidn ha aumentado. Se produjo una fransformacion positiva sobre la medida 3.
El estado inicial de la colecciéon era 3 y el estado final, luego de la fransforma-
cioén, es 5.

En el segundo caso, 2, 3 y 5 representan medidas, 2 es la medida del conjunto
de alfgjores blancos, 3 es la medida del conjunto de alfgjores negrosy 5 es la me-
dida de la coleccidn total.

En la tercera situacion, el 3 es la medida de una coleccidén, pero el 2 no repre-
senta una transformacién como en la primera, ni una medida como en la segun-
da. El 2 en este caso representa una relaciéon (o estado relativo) entre la canti-
dad de caramelos de ambos ninos.

Aunque los tres problemas se resuelven con la misma “cuenta”, desde el punto
de vista de los ninos representan diferentes dificultades para ellos, por la misma
complejidad de los enunciados. Por ello deben ser abordados como objetos de
estudio en la escuela para que sus distintos sentidos sean efectivamente recono-
cidos por los alumnos. Y, por esta razdn, el estudio de la suma y la resta precisa
ser encarado a lo largo de varios anos.

En casos como los de los ejemplos, como son cantidades pequenas, para resol-
ver las distintas sumas los ninos apelan al conteo, al sobreconteo, o a cdalculos.
Pero, ¢qué sucede cuando los ndmeros son mayores?, cdmo resolverdn, por
ejemplo, 37 + 227
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Los alumnos podrdan utilizar los mismos procedimientos que ya empleaban: dibu-
jar palitos y contar, hacer sobreconteo (con ambos procedimientos es posible
equivocarse faciimente porque han aumentado las cantidades) o realizar men-
talmente la operacidon “desarmando” los nUmeros de tal manera que sea mas
facil realizar el cdlculo, por ejemplo: 10+10+10+10+10+7+2.

Ahora, este “desarmado” de los nUmeros no ocurre espontdneamente. Es nece-
sario que se haya frabagjado previamente de esta manera y que no se les ense-
Ae, desde el inicio, el modelo convencional de la cuenta de mas (“la cuenta po-
rada”) que luego repetiradn de la misma manera. Es importante favorecer estos
procedimientos porque permiten, fundamentalmente, conservar el valor de los
términos de la operacion. También es cierfto que muchos ninos necesitan Mas
fiempo para “dejar los palitos” (es decir, la referencia al material concreto: de-
dos, lapices, fichas o distintas marcas en el papel), pero un camino alternativo
(por su vinculaciéon con la realidad) podria ser remitirlos al uso de billetes, con pre-
guntas tales como: “¢,Qué billetes podrias usar para pagar una compra de $ 377
JY una de §$ 2277,

Por otro lado, cuando se comparten entre todos los diferentes procedimientos utili-
zados, muchos chicos adoptardn los mdas econdmicos, y los que no —a partir de nue-
vas situaciones y con la ayuda del maestro- irdn avanzando hacia su utilizacion.

Los ninos resuelven los problemas con las estrategias que cuentan y avanzan gro-
dualmente hacia la comprension de los nUmeros y el cdlculo. La forma de traba-
jar que proponemaos procura evitar que 1os ninos empleen desde el inicio del
aprendizaje mecanismos que No comprenden.

5.1. A modo de ejemplo

Debido a la necesidad de avanzar progresivamente en la comprension de las
operaciones de suma y restq, resulta necesario presentar a los alumnos una gran
gama de situaciones. La ampliacion del tipo de problemas que los ninos pueden
resolver en la escuela exige un trabagjo especifico. Como vimos los problemas
aditivos no constituyen una clase homogénea, presentan una estructuracion que
es necesario desarrollar durante un largo periodo de tiempo.

Respecto de la suma, uno de los primeros sentidos que elaboran los alumnos del
Primer Ciclo es el de agregar, unir, y respecto de la resta el de perder, quitar.

Por ejemplo, para comenzar a trabajar el sentido de agregar y dar significado a las
escrituras a + b y a - b, se puede presentar a los alumnos el siguiente problema:
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En esta caja ponemos 6 chapitas, luego agregamos 9 mas, ¢ cuantas cha-
pitas hay ahora denfro de la caja?

Veamos cudl seria la organizaciéon de la situacion de aprendizaje que contribui-
ria a esta construcciéon de sentidos'.

a. Presentacion del problema

El docente les propone trabajar en pequenos grupos (de no mds de 5 infegran-
tes), plantea la consigna y se asegura, a fravés de una discusidn con los alumnos,
que dicha consigna tenga sentfido para cada uno de ellos.

Es importante plantearles que cada equipo debe pensar y discutir acerca de
cudntas chapitas hay en la caja y que, ademds, tienen que registrar en un pa-
pel lo que hacen para averiguarlo (algunos hardn el dibujo de las chapitas, otros
escribirdn 6 + 9, etc.).

b. Fase de investigacion

Situacion de accioén:

Los alumnos, para resolver el problema, infentan poner en juego sus conocimien-
tos previos, exploran, hacen observaciones, elaboran estrategias de resolucion,
llegan a conclusiones y obtienen resultados.

Situacion de formulacion:

Los alumnos comunican informaciones a sus companeros utilizando su lenguaje
habitual y luego las van perfeccionando y adecuando a la situaciéon, teniendo
en cuenta los objetos y relaciones presentes en dicha situacion.

Paralelamente, el maestro circula por el aula, observa y registra los procedimien-
tos que utilizan los alumnos, detecta las dificultades, pero se abstiene de interve-
nir dando soluciones; en fodo caso, formula nuevas preguntas orientadoras.

1 . o . .
En el desarrollo de este ejemplo se adapta la clasificacion que propone Brosseau acerca de las situa-

ciones didacticas, en Grecia Gdalvez: La Didéctica de las matemdaticas: aportes y reflexiones. Paidds
Educador. 1994. Bs. As., y la propuesta de Regine Douady, ya mencionada.
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c. Presentacion de resultados o situacion de validacion

Es el momento del balance de lo readlizado. Luego de cierto tiempo de trabajo,
los equipos pasan a mostrar sus formas de soluciéon al resto de los companeros.
Se comparten y discuten las soluciones presentadas por cada grupo. Los alum-
nos argumentan para defender sus afirmaciones. Toda la clase discute los distin-
tos procedimientos, mientras el docente coordina el debate. Se analiza cudles
son los procedimientos mas econdmicos, cudles los mds faciles aunque sean mas
largos, cudles los que puedan resultar errdneos y las causas del error, las principa-
les dificultades encontradas, etc.

d. Fase de sintesis. Institucionalizacion

Luego de haber trabajado en las distintas situaciones, los alumnos deben apren-
der la significacion socialmente establecida que fienen los conocimientos que
han adquirido y adoptar las convenciones sociales pertinentes. Esta fase del tra-
bajo requiere un rol muy activo del docente.

Consiste en destacar las caracteristicas importantes del problema, es decir, el ob-
jetivo de aprendizaje propuesto por el docente. A partir de las producciones de
los alumnos, el docente identifica lo que deben retener y se los senala (para el
ejemplo presentado se reconocerd que la expresion 6 + 9 = 15 es la vdlida para
dar respuesta al problema).

Esta fase es indispensable para que no se pierdan los beneficios de la fase de
accion.

En un segundo momento, por ejemplo, con el objetivo de provocar la apariciéon
de escrituras aditivas, la clase puede organizarse nuevamente en equipos que
tfendrdn como tarea enviar un mensaje a ofro equipo para que averigle cudn-
tas chapitas hay en la caja, sin abrirla. Aqui serdn los chicos quienes imaginen
cudntas chapitas se colocan primero y cudntas después. Se intfercambian los
mensajes y cada equipo resolverd la tarea propuesta por sus companeros (Posi-
bles mensajes serian: Pongo 7 y saco 4, o directamente la escritura simbdlica,
7 —4). Luego se analizardn las producciones tratando de oficializar los signos arit-
méticos (es decir, utilizar los signos + y — para representar aumento y disminucion
de canfidades).
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5.2. A modo de cierre

En este documento han sido planteadas algunas ideas respecto de la ensenan-
za de la suma y la resta, y desde esta concepcidon de la ensefanza, que intenta
favorecer la diversidad y provocar evoluciones en el conocimiento, resulta fun-
damental para los ninos:

.' analizar qué procedimientos son correctos y cudles no,

.' discutir acerca de la posibilidad de utilizar varias formas de resoluciéon pa-
ra una misma operacion o problema,

decidir cudles son los procedimientos mds econdmicos para resolver cada
operaciéon o problema,

comunicar a sus companeros y al maestro lo realizado en forma oral y escritq,

discutir con sus pares las producciones redlizadas,

abandonar procedimientos inadecuados o poco 6ptimos para la resolu-
cién de los problemas,

incorporar procedimientos planteados por los otros, como propios,

reflexionar y fomar conciencia de lo que saben y de lo que no saben,

reflexionar acerca de lo que es facil o dificil para unos y para otros,

tomar conciencia de lo que se aprende con la resolucion de los problemas.
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Sugerencias para la lectura del documento

Esfimado colega:

El Proyecto de UNICEF “Todos pueden aprender” lo convoca a poner en jue-
go sus saberes y su experiencia, pero también le propone volver a pensar en la
ensenanza de la Matematica a los nifnos y las ninas del primer ciclo de la EGB, te-
niendo en cuenta que los aprendizajes en esta drea del conocimiento estan in-
cluidos en la idea de “alfabetizacion ampliada”. Es decir, se trata de aprendiza-
jes basicos que es necesario consolidar en esta etapa para favorecer el avance
de los alumnos y las alumnas en su escolaridad, realizando aprendizajes significa-
fivos y superando los obstaculos que muchos de ellos encuentran al abordar los
conocimientos matematicos.

Para ello, acompanaremos su quehacer con propuestas de capacitacion y
materiales de lectura que le brinden las herramientas necesarias para poner ma-
nos a la obra.

Usted seguramente participard en varios encuentros de capacitacion, que le
dardan la oportunidad de frabajar con los especialistas en didactica de la mate-
matica y también con sus colegas y los directivos de su escuela, para intercam-
biar ideas y opiniones, consultar dudas, presentar sus inquietudes y planificar las
acciones que se desarrollaran para llevar adelante el Proyecto con sus alumnos.

Sin embargo, esto no serd suficiente: se agregard su trabagjo de lectura, andli-
sis y reflexion acerca del contenido de los materiales que le acercamos.

Esta publicacion se denomina “Ensenar matemdatica en el primer ciclo de la
EGB: a partir de la resolucion de problemas” y fue elaborada por las profesoras Pie-
rina Lanza e Irma Schey, también responsables de la propuesta de ensenanza de
la matematica en este Proyecto. Lo invitamos a leerla y para ello lo ayudaremos
con algunas preguntas, consignas de actividades y sugerencias de reflexion. Espe-
ramos que encuentre usted fiempos para leer, fomar apuntes, elaborar respuestas,
anotar dudas, redlizar comentarios con otros docentes, etc. Le recomendamos re-
gistrar su frabajo en una carpeta; esto le serd de gran utilidad para avanzar en la
comprension, llevar sus consultas a los encuentros presenciales y, mas adelante,
prepararse para el momento de evaluacion final de la capacitacion.

Le proponemos comenzar, entonces, con la tareaq.

Ensenar Matematica en el Primer Ciclo de la EGB a partir de la resoluciéon de problemas



¢Como leer el documento “Ensenar matemadtica en el ler. ciclo de
la EGB: a partir de la resolucion de problemas”?

Existen diversas alternativas para abordar la lectura de este documento. Por

Leerlo completo, siguiendo el orden que propone el documento.

Buscar en él respuestas a las preguntas de cuestionarios, herramientas pa-
ra realizar actividades indicadas en los encuentros de capacitacion, o con-
ceptos para aclarar ideas con ofros colegas.

Seleccionar partes del documento de acuerdo con las prioridades de im-

plementacion del Proyecto (podria leer primero “Algunas ideas acerca de
la ensenanza del sistema de numeracion” o “Las operaciones. El caso de
la suma y la resta”, y luego abordar “Marco general”, “Propuesta metodo-

ejemplo:
V
°
!
V
°
lbgica”, etc.).
V

Ordenar la lectura segun sus infereses.

Cualquiera sea la modalidad que usted siga, le recomendamos redlizar las acti-
vidades n® 1y n® 2, con el fin de hacer un primer acercamiento al documento.
Luego le presentaremos algunas orientaciones para leer y analizar el contenido.

Actividad N2 1

Antes de comenzar a leer y trabagjar sobre los temas que contiene
el documento, le pedimos que responda por escrito en su carpe-
ta las siguientes preguntas:

a.

¢, Ha trabajado con sus alumnos y alumnas en la resolucion de
problemas matemdaticos? Si es asi, (qué oportunidades de
aprendizaje cree que ofrecen las sifuaciones problemdaticas a
los ninos y las ninas para aprender matematica?

¢, Qué diferencias encuentra en el punto de partida de los dife-
rentes ninos y ninas cuando se enfrentan a la resolucidon de pro-
blemas matemdticos? ¢ Qué cree que podria hacer usted para
ensenar a sus alumnos y alumnas que presentan una diversidad
de situaciones iniciales respecto de la adquisicion de conoci-
mientos matemdaticos?

¢, Cudl es el sentido que tiene ensenar matemdtica en el primer
ciclo de la EGB?
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d. ;Qué dificultades encuentra mds comunmente en sus alumnos
y alumnas para aprender los conceptos matemdaticos?

e. (Cudndo considera que un conocimiento matematico ha sido
aprendido por un alumno o alumna?;Cémo lo evalla?

Actividad N° 2

En esta Actividad le pedimos que realice un primer acercamiento
al documento, de la siguiente manera:

a. Hojee el documento. Lea la tapa, la portada y el indice.

b. Lea "Marco general”, con el fin de precisar més el contenido
del documento.

c. Anote los titulos del Indice que le resultan mads familiares.

d. Anote los fitulos que se refieren a cuestiones desconocidas pao-
ra usted o que le generan inquietudes.

e. Si lo desea, lea algln apartado que le haya inferesado espe-
cialmente. Podrd volver a hacerlo con mayor profundidad en
otro momento del recorrido de su lectura.
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Propuesta para leer el documento
de acuerdo con el orden en que se presenta

Si usted prefiere leer todo el documento, siguiendo el orden de su desarrollo, o
bien los capacitadores le han indicado hacerlo de este modo, le presentamos
para ello algunas orientaciones:

1. Lea punto por punto, y a medida que lo hace realice anotaciones en su car-
peta, de acuerdo con su estilo personal: resiumenes, esquemas, listados de los
conceptos mds importantes, sintesis de las ideas fundamentales, etc.

2. Tome una hoja aparte para las preguntas que se formule a medida que lee.
Anote en una lista las dudas que tenga sobre la comprensidon del contenido
del documento, y en ofra lista, las inquietudes que desearia comentar con sus
colegas, los directivos de la escuela y/o los capacitadores. Al finalizar la lectu-
ra del documento, revise su hoja de preguntas, tfache las que cree que en-
contraron respuesta después de haber completado la tarea, reformule las
gue considere necesario y agregue otras, si se las plantea.

3. ¢(Cudles son las ideas que le resultaron conocidas o que muestran coinciden-
cias con la forma en que usted ensena matemdatica a sus alumnos y alumnas
del primer ciclo?

4. ; Cudles son las ideas que le resultaron nuevas? ¢ Algunas de ellas se contro-
ponen a las que usted sostiene? En ese caso, ¢,cudles son? Divida una hoja en
dos columnas, anote en la primera de ellas sus ideas y en la segunda, en pa-
ralelo, las ideas opuestas que encontrdé en el documento. Al finalizar, relea el
cuadro que elabord. (Qué piensa ahora? ¢ Tiene nuevas preguntas para
agregar a las listas que ya prepard?

5. (Qué coincidencias encuentra entre las dificultades que, segln el documen-
to, suelen tener los ninos y las ninas para el aprendizaje de los nimeros y las
operaciones y las que usted identifica habitualmente?

6. Releyendo sus apuntes o, si le parece conveniente, nuevamente el documen-
to, prepare una lista de pautas para que usted mismo tenga en cuenta al tra-
bajar con sus alumnos y alumnas sobre los ndmeros y las operaciones de suma
y resta. Incluya también pautas para evaluar los aprendizajes. Si se le presen-
tan nuevas preguntas, andtelas en la hoja de preguntas que ya habia iniciado.
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Propuesta para leer el documento a partir de las situaciones didacticas

Si usted considera que le resultard mas intferesante comenzar a leer acerca de
las situaciones didactica en torno al aprendizaje de los ndmeros y las operacio-
nes de suma y resta, ya que usted trabajard sobre estas cuestiones con sus alum-
nos y alumnas en el marco de este Proyecto, le sugerimos hacerlo de la siguien-
te manera:

1. Lea los puntos “Algunas ideas acerca de la ensenanza del sistemna de nume-
racion” y “Las operaciones. El caso de la suma vy la resta”. Tome apuntes, rea-
lice esquemas o resimenes, de modo de registrar en forma personal en su car-
peta el contenido de estos puntos. Anote en hoja aparte todas las preguntas
que se le presenten.

2. Destague de alguna manera en sus apuntes (pinfando con resaltador, recua-
drando con algun color, anotando al finalizar, etc.) aquellas cuestiones que con-
sidera deberd tener especialmente en cuenta cuando trabagje con sus alumnos
y alumnas, porque son nuevas para usted, porque hacia lo contrario, porque
cree gque son fundamentales para el aprendizaje de los ninos y las ninas, efc.

3. Prepare un borrador de problema matemdatico de estructura aditiva que us-
ted podria desarrollar con sus alumnos y alumnas, teniendo en cuenta lo que
leyd al respecto. Identifique el tipo de problema y mencione los procedimien-
tos que los ninos y las ninas podrian seguir para resolverlo. Anote en su hoja de
preguntas todas las dudas que se le presentaron.

4. Comience a leer el documento desde "Marco general” hasta el punto “Las di-
ficultades en el aprendizaje de los nUmeros y las operaciones”, inclusive, v, fi-
nalmente, A modo de cierre”. Tome apuntes o readlice resumenes de todo lo
que lee. En sus anotaciones, resalte de algun modo las ideas que le permiten
comprender mejor las afirmaciones que las autoras hacen en los puntos que
habia leido anteriormente (los que le indicamos en la consigna 1). En su hoja
de preguntas, agregue todas aquellas que se le presentan. Revise las pregun-
tas que antes habia anotado; si considera que algunas quedaron respondidas
por su nueva lectura, tachelas, y si debe modificar otras, hagalo.

5. Ubigue en el documento y en sus apuntes las referencias que las autoras ha-
cen acerca de cudndo podemos considerar que un conocimiento matema-
fico ha sido aprendido. Piense qué derivaciones tienen las afirmaciones de las
autoras para la evaluacion. ¢ Qué tendria usted en cuenta, en consecuencia,
al evaluar los aprendizajes matematicos de sus alumnos y alumnas?

6. Revise nuevamente su hoja de preguntas. Tache las preguntas que ya hallaron
respuesta, reformule algunas, agregue oftras, etc., segln lo crea necesario.
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Al finalizar la lectura del documento

Cualqguiera haya sido la manera de leer y analizar el documento, vuelva a la Ac-
tividad N° 1. Intente responder nuevamente a las consignas, cambiando la pre-
gunta d por:

¢,Reconoce ahora algunas dificultades de sus alumnos y alumnas para apren-
der los conceptos matematicos que al realizar la Actividad n® 1 no habia teni-
do en cuenta? ¢, Cudles son?

Finalmente, le recomendamos que lleve todas sus preguntas y elaboraciones a
los encuentros de capacitacion y reuniones de trabajo del Proyecto “Todos pue-
den aprender”, con el fin de despejar las dudas y sentirse mds seguro para encao-
rar la tarea de ensenanza.
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