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Monica Agrasar y Graciela Chemello

quienes con enorme dedicacién desarrollaron
esta publicacion que hoy llega a tu escuela.

Hace mas de 50 afios que la Fundacion Bunge y Born acompafa el trabajo de escuelas de
contextos rurales, con el afan de fortalecer sus practicas a través de intervenciones especifica-
mente disefiadas para atender a sus particularidades. Hace 20 afios decidié unir esfuerzos con
la Fundacién Perez Companc, para llevar adelante el Programa Sembrador.

Las escuelas de contextos rurales son sumamente diversas a lo largo del territorio argentino y
es muy dificil generar una definicién que englobe perfectamente a todas ellas. Sin embargo,
si es posible afirmar que la mayoria de ellas cuenta con una matricula reducida y, por tanto,
deben organizar a sus alumnos en plurigrados. Desde el Programa Sembrador entendemos que
el abordaje de la ensefianza en estos contextos debe tener en cuenta las caracteristicas propias
de las escuelas, comunidades y alumnos.

La ensefianza de la matematica es un tema prioritario en Argentina. Es por eso que, en esta
oportunidad, presentamos “Ensefiar matematica a través del juego”, una publicacidon que
retoma y amplia los contenidos de una serie de cursos virtuales ofrecidos por el Programa
Sembrador para docentes de escuelas de contextos rurales.

Esta publicacion esta pensada desde el abordaje requerido para el trabajo con grupos de nifios
de diferentes edades y niveles. En ella se presentan estrategias especificas para mejorar los
aprendizajes en este campo fundamental para el desarrollo de la sociedad. Ademas, retoma el
juego como motor inherente a la nifiez, comprendiendo que ésta es la manera privilegiada que
los nifios tienen para conocer el mundo.

Ensefiar matematica a través del juego permite que los alumnos construyan aprendizajes
significativos a través de la experimentacién y de la participaciéon activa.

Los juegos propuestos contemplan distintas versiones y niveles de dificultad, entendiendo que
el proceso de aprendizaje de cada nifio es distinto y no siempre corresponde directamente con
la edad sino con sus propias experiencias y oportunidades. La propuesta de esta publicacion es
retomar los conocimientos previos y favorecer el trabajo en equipo para aprender matematica
de manera ludica y divertida, generando aprendizajes que duren para toda la vida.

Nuestra intencion es que este material sea (til, practico y que llegue a todos los rincones del
pais con el objetivo de colaborar en la tarea diaria de los docentes.

Programa Sembrador
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Precisar entonces cdmo organizar la ensefianza en con-
textos tan diversos parece un imposible. Sin embargo, si
es posible acordar algunos criterios comunes pues mu-
chos maestros, aunque no hayan tenido una formacién
especifica al respecto, asumen el desafio de trabajar
simultdaneamente con nifios de distintas edades, toman
decisiones, generan estrategias, registran sus practicas
y las comparten y analizan con otros.

Ademas, tal como sefala Melanie Uttech (2004), se pue-
den observar algunas ventajas en este modo particular
de organizar la ensefianza:

“El maestro tiene a los mismos estudiantes afio tras
afio y de inmediato reconoce sus capacidades emo-
cionales, sociales y académicas y por lo mismo sabe
por dénde empezar cada nuevo ciclo. No es necesa-
rio dedicar tiempo al principio del periodo escolar
para aprender acerca de los estilos de aprendizaje de
los estudiantes, de sus capacidades y necesidades.
Los estudiantes mds pequefios buscan imitar los com-
portamientos de los mds grandes y asi tienen un apo-
yo extra y aprovechan a mds de un maestro al realizar
sus actividades.

Los alumnos mayores pueden acrecentar sus ha-
bilidades de liderazgo al apoyar a los menores.
La cooperacién y el entendimiento mutuo, integrados
a la organizacién y a las metodologias de ensefianza,
son habilidades reforzadas y altamente valoradas en
la vida.

Los mds pequerios o de menor avance tienen la opor-
tunidad de escuchar estrategias mds avanzadas de
lectura, escritura y de conceptos matemdticos cuando
sus comparieros comparten sus ideas. Es decir, estdn
expuestos a niveles de pensamiento mds complejos,
siempre y cuando estén al alcance de su comprensidn.

Los comparieros mds avanzados en ciertas dreas tienen
la oportunidad de aplicar sus avances académicos, por-
que deben haber comprendido lo suficientemente bien
el contenido a fin de ensefidrselo a otros comparieros.

Cuando estdn motivados para interactuar coti-
dianamente con sus compaiieros, todos los estu-
diantes adquieren habilidades sociales valiosas.
Todos los estudiantes trabajan al mismo tiempo, por
lo que nadie estd inactivo.

Elespiritude cooperacidnsurgidodeltrabajoenequipolos
lleva a tener menos conflictos intergrupales e intra grupa-
les, loque dacomo resultado menos desacuerdos y peleas.
Los alumnos mayores pueden guiar rdpidamen-
te a los alumnos nuevos sobre la rutina diaria, sobre
las reglas y expectativas dentro del salén de clases.
Los estudiantes perciben el cambio de su papel dentro
del salén de clases al progresar a través de los afios
con sus maestros y estdn conscientes de su propio
crecimiento. Son mds sensibles al adoptar una actitud
comprensiva con sus propios comparieros, porque ellos
mismos recibieron carifio y apoyo cuando lo necesita-
ron” (pp. 27-33).



En este contexto, y dando continuidad a un proceso de
desarrollo y sistematizacion de experiencias, iniciado en
2014 desde el Programa Sembrador, junto a docentes y
supervisores de Cérdoba, Santa Fe, Entre Rios y Buenos
Aires, recopilamos algunos modos particulares de orga-
nizar los grupos en funcién de distintos temas y propo-
sitos. Esto nos permite identificar criterios y reconocer
saberes sobre la ensefianza construidos en el &mbito de
la préactica profesional.

Los agrupamientos y la eleccion
de los temas

Una primera cuestidén es sefialar que la simultaneidad
en el tiempo de “estar en la clase” no supone, necesaria-
mente, trabajar todos juntos o trabajar en paralelo, cada
uno con una guia individual.

En general, los maestros y maestras refieren que pro-
ponen actividades en paralelo a los diversos alumnos,
plantean ejes integradores de contenido para compartir
el trabajo de los diferentes afos, establecen subgrupos
por niveles, deciden momentos de ensefianza individua-
lizada, disefian proyectos para el grupo total y/o cuentan
con la colaboracién de los alumnos avanzados para aten-
der a sus compaiieros pequefios.

Para planificar una unidad de trabajo articulado en plu-
rigrado es necesario identificar primero temas comunes
entre los diferentes grados involucrados para dar algu-
na unidad a la propuesta de ensefianza. Estas unidades
articuladas necesariamente van a alternarse con otras

formas de organizar el aprendizaje que no involucran al
conjunto de nifios del grupo.

Dado que en el curriculum los contenidos estan orga-
nizados en grados sucesivos, en una primera aproxima-
cién en matematica solo es posible identificar grandes
focos o ejes comunes como sistema de numeracion,
operaciones con numeros naturales, medida, entre
otros. Estos ejes, que en la escuela graduada muchas
veces resultan organizadores naturales de la planifica-
cién anual, no son fértiles para el caso de plurigrado.
De hecho, hoy cabria revisar la pertinencia de esta dis-
posicién de los contenidos, estructurada sobre la |dgica
disciplinar, para la organizacién de cualquier proyecto
de ensefianza.

A través del anaélisis de los contenidos a ensefiar en dife-
rentes afios y de la identificacion de aquellos que se repi-
ten o relacionan es posible dar unidad a la propuesta de
ensefianza, aun cuando se establezcan diferencias en las
consignas que se presentaran a los alumnos en funcién
de distintos propdsitos.

Para planificar, entonces, es imprescindible precisar los
saberes previos del grupo sobre un eje, sus intereses y el
alcance que sera posible dar a los contenidos en el tiem-
po previsto y en relacién con lo que se espera desarrollar
a futuro.

La planificacién en el plurigrado "rompe", de distintos
modos, la estructura del curriculum por grados y se
adapta mas a las cohortes, a los grupos, dando lugar a
distribuciones alternativas de contenidos.

Matematica en aulas de plurigrado

Entre las multiples formas vélidas de organizar la ense-
fianza (proyectos integrados, guiones didéacticos, fiche-
ros con actividades individuales, entre otros) un esque-
ma posible para el desarrollo de un tema/contenido en
una unidad articulada puede ser el siguiente:

a) Actividad inicial para todo el grupo que permita to-
mar contacto con algin desafio o pregunta relativa
al tema y que resulte suficientemente abierta como
para dar lugar a que alumnos con diferentes saberes
puedan abordarla.

b) Secuencias de actividades especificas para cada ci-
clo/grado/grupo/nifio que permitan abordar alguna
cuestion relativa al tema en estudio.

c) Actividad de cierre, con todo el grupo o por ciclo, en
la que se retoma el desafio o pregunta inicial, se po-
nen en comun las conclusiones de las actividades y se
comunican los aprendizajes realizados.

d) Actividades individuales especificas para ampliar el
tema o fortalecer cuestiones puntuales.

Otra posibilidad es plantear un proyecto en el que se
trata de elaborar un producto colectivo y, para lograrlo,
cada grupo/nifio debe desarrollar tareas diferentes que
se articulen y complementen en funcién de los propé-
sitos del proyecto. Por ejemplo, de organizar la huerta,
un viaje o campamento, un plano o maqueta, una juego-
teca, una kermesse, un recetario, etc. En este caso, los
contenidos matematicos que se aborden podrian corres-
ponder a distintos temas o ejes para cada grupo.

Atendiendo a las ventajas que plantea Uttech (2004),
resulta sumamente propicio desarrollar unidades tema-
ticas o proyectos que articulen el trabajo del grupo to-
tal. Sin embargo, también es necesario dedicar tiempo
a actividades especificas para distintos temas y que re-
quieren un trabajo particular de cada grupo con el maes-
tro. Esto implica que necesariamente hay momentos en
los que distintos alumnos trabajan simultaneamente de
modo maés auténomo, ya sea en el mismo tema, en otro
tema o en otra area.

Claro esta que cualquiera de estas organizaciones requie-
re de un trabajo previo muy importante por parte del do-
cente y que no puede pensarse independientemente del
modo en que se considera la ensefianza de la matematica.

Cuando se asume la ensefianza de la matemaética con el
compromiso de la participacién de todos los alumnos en
una comunidad de produccién, en la que se resuelven
problemas con distintos procedimientos, se comparan
producciones y se analiza la validez de las afirmaciones
que se hacen, la tarea resulta todo un desafio.

Hoy ya no se trata de mostrar un procedimiento en el
pizarrén para que todos copien, ejerciten y apliquen a
otros ejercicios. Por una parte, lo que se aprende de

ese modo es insuficiente cuando aparecen problemas
distintos. Por otra, si no se puede volver sobre lo reali-
zado para analizarlo, explicarlo, discutir si las conclu-
siones se pueden escribir de otra forma o si lo que se
afirma vale para otros nimeros, para otras operacio-
nes o para otras figuras, no es posible tener control de
la tarea ni comunicarla a los demas. Sin este proceso,
los conocimientos matematicos involucrados resultan
muchas veces aislados, poco significativos y dificiles
de reutilizar.

En el caso del plurigrado, el desafio parece ain mayor.
¢Como presentar problemas que involucren en este tra-
bajo reflexivo a nifios y nifias de distintas edades y con
distintos conocimientos?

La perspectiva de la ensefanza
en el area

Para seleccionar las actividades sera necesario tener
en cuenta la perspectiva para la ensefianza de la ma-
tematica acordada a nivel nacional en los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP) y que orienta los dise-
fios curriculares provinciales. En esta perspectiva se
sefala la importancia de organizar propuestas que en-
frenten a los alumnos y alumnas a problemas de distin-
to tipo para que elaboren procedimientos de resolucion
propios y que luego puedan comparar las producciones
realizadas, analizar su validez y producir textos con in-
formacién matematica avanzando en el uso del lengua-
je apropiado.

Se habla de problema cuando una situacién/caso/
pregunta lleva a los alumnos a poner en juego los co-
nocimientos de los que disponen y, a la vez, ofrece
algun tipo de dificultad que los torna insuficientes.
Este problema da lugar a la basqueda de soluciones
en las que se producen nuevos aprendizajes modifi-
cando (enriqueciendo o rechazando) los conocimien-
tos anteriores.

Pero cuando se plantea la necesidad de resolver proble-
mas en la clase de Matematica, se habla de algo mas que
de encontrar un resultado o una respuesta a una pregun-
ta. El trabajo con problemas involucra tanto producir y
analizar la validez de procedimientos y soluciones, como
estudiar el alcance y los limites de esos procedimientos,
desarrollando los modos de hacer y comunicar propios
de la disciplina.

Se busca que los alumnos puedan realizar afirmaciones o
hacer preguntas sobre las nociones en estudio exploran-
do en qué casos son vélidas, y que puedan explicitar los
conocimientos matematicos nuevos estableciendo rela-
ciones con otros ya adquiridos. Asimismo, es necesario
generar con los alumnos una red de relaciones entre las
nociones que van aprendiendo y diversos aspectos de
cada una de ellas: distintos significados, representacio-
nes y propiedades.



¢Qué tener en cuenta para elegir un
conjunto de actividades?

Al elaborar una planificacién para estudiar un tema, no
es suficiente con elegir un conjunto de actividades que
tengan una referencia a ese tema. Es necesario pensar
en un propdsito que oriente la seleccién y las vaya co-
nectando en un recorrido que pueda ser claramente es-
pecificado en términos de lo ensefiado y aprendido.

En principio, es necesario tener en cuenta que cada no-
cion a ensefar debe ser abordada a través de un conjun-
to de problemas, pues en cada uno de ellos, es posible
estudiar sélo algunas cuestiones.

¢Coémo elegir los problemas? ;Qué tener en cuenta para
seleccionar actividades que permitan abordar distintos
aspectos del contenido y de la actividad matematica?

Aqui se comparten algunos criterios posibles, deriva-
dos de los trabajos de distintos investigadores en di-
dactica de la matematica y que permiten orientar nues-
tras decisiones.

Por una parte, habria que contemplar los tres compo-
nentes sefialados por Vergnaud (1997): aquellos que per-
mitan abordar los distintos significados que la nocién a
ensefiar asume en las diversas situaciones que permite
resolver; problemas donde intervengan las propiedades
que le son propias y las relaciones asociadas a ellas; y
también problemas donde la nocién vaya apareciendo
con sus diversas representaciones. Ademas de identi-
ficar estas distintas representaciones para una misma
idea, es necesario conocer, tal como sefiala Duval (1995),
cdmo pasar de una a otra seglin lo que convenga para
resolver o comunicar.

Entonces habra que elegir, por una parte, problemas que
permitan explorar los usos de la nocién para responder
distintas preguntas propias de las actividades y la cul-
tura en la que viven los alumnos, como otras relativas
a distintos ambitos de la actividad social, en contextos
extra-matematicos. Por otra parte, es necesario incluir
otros problemas en los que se trata de comprender al-
guna propiedad o el alcance de la nocién, por ejemplo,
si un determinado procedimiento es o no adecuado, si
funciona o no para distintos tipos de nimeros. En estos
casos decimos que el contexto es intra-matematico.

Si todas las actividades refieren a usos de los conoci-
mientos matematicos en contextos particulares, y no
se incluyen problemas intra-matematicos donde esos
conocimientos se estudien de manera explicita, no hay
posibilidad de identificarlos o relacionarlos con otros
conocimientos. De este modo —y aunque los alumnos
hayan resuelto problemas en contextos extra-mate-
méticos variados— los conocimientos quedan asocia-
dos a esas situaciones y no es posible reconocerlos
en otras. Por ejemplo, si los problemas en los que se
usan fracciones sélo refieren a situaciones de reparto
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o medida, los alumnos las reconoceran para indicar re-
sultados de repartos de alfajores, tortas, chocolates,
o para expresar medidas de cintas, caminos, superfi-
cies, pero no podran asociarlas con el cociente entre
dos nimeros.

En el caso opuesto, un trabajo puramente intra-matema-
tico no permite la construccion de sentido y la identifica-
cion de los problemas que dieron origen a esos conoci-
mientos. Por ejemplo, si se presentan las operaciones a
partir de la resolucién de calculos y se insiste en dominar
los mecanismos para luego pasar a los “problemas” esto
conduce a que los chicos, frente a un enunciado, casi
antes de leerlo, pregunten qué hay que hacer, si es de
mas o de menos.

Una primera cuestién a considerar
entonces al planificar una unidad o una
secuencia de ensefianza es el equilibrio
entre problemas en los que las nociones
funcionan como herramientas en
diferentes contextos de uso y otros en los
que el desafio estd en comprender cémo
son y por qué valen esas herramientas.

Para el caso de los conocimientos aritméticos, unos son
los problemas que se resuelven usando las operaciones
y otros son aquellos que apuntan a entender qué pro-
piedades valen para esas operaciones y como se pueden
resolver los célculos.

En este sentido, es importante destacar que en la tradi-
cién escolar sélo suelen considerarse como problemas
aquellos donde las operaciones aparecen en contextos
extra-matematicos:

Sdbiendo que 20 cgjds de cere2ds pesan 100 kilos, se
quiere conocer el peso de 75 cgjas Yy de 120 cgjas,
pard hacer dos envios.

Estos enunciados pueden contribuir a que los nifios se
apropien de la significacion externa de estas operacio-
nes, pero no son suficientes.

Desde el enfoque que se sostiene en los NAP, se consi-
dera al problema como un desafio intelectual. Entonces,
también es un problema, por ejemplo, analizar cémo
funciona un célculo y fundamentar por qué ocurre en:

Roming dice que para hacer 7 x9 piensq en 2 X9
y lo suma a 5 X 9, dke pdrece que estd bien como
piensa? dpor que?

Estos problemas contribuyen a que los nifios se apropien
de la significacion interna de estas operaciones. En el
caso del ejemplo anterior, la propiedad distributiva de la
multiplicacién con respecto a la suma.

Matematica en aulas de plurigrado

En el disefio de la ensefianza de las operaciones, cuan-
do se habla de su uso en distintos contextos, se debera
tener en cuenta que cada operacidon puede utilizarse
para resolver diferentes problemas asociados a diver-
sos significados.

Por ejemplo, para el caso de la resta, trabajando en
un contexto de compras y ventas, no es lo mismo cal-
cular 100 - 75 para saber cuanto me queda después
de pagar $100 por algo que cuesta $75, que para sa-
ber cuél es la diferencia de precio entre un producto
que cuesta $100 y otro que cuesta $75. En el primer
caso hay una cantidad de la que se quita algo, que se
reduce, y en el otro hay una comparacién sin que se
modifiquen las cantidades.

Por otra parte, cada problema puede resolverse con una
variedad de procedimientos que pueden involucrar dis-
tintas operaciones y diferentes escrituras. En el caso del
ejemplo anterior:

Si bien esta diversidad aparece en la clase cuando los
chicos proponen sus procedimientos originales, en los
problemas que se incluyen en la planificacion es necesa-
rio retomarlos para plantear nuevos problemas.

El juego como recurso de ensefianza

Cuando los procedimientos originales son de célculo, es im-
portante considerar que la eleccion dependera de los nime-
ros involucrados y de los conocimientos disponibles sobre el
sistema de numeraciony las propiedades de las operaciones.

Por ejemplo, es posible que 100 - 75 se resuelva mental-
mente y 100 - 59 requiera la cuenta “parada” o saber que
como 100 - 60 es 40, el resultado es 41.

Para que esto sea posible para todos los chicos, es nece-
sario que destinemos un tiempo importante del trabajo en
el aula para abordar los célculos como “objeto de estudio”,
identificando diferentes procedimientos, analizandolos,
probando si funcionan con otros nimeros, registrando qué
se puede hacer y qué no para cada operacién y para cada
tipo de nimeros. Lo que los méas chicos descubran como
un “truco” para resolver mas facil dara lugar al estudio de
las propiedades de las operaciones para los mas grandes.

Durante este proceso de anélisis y uso de distintos pro-
cedimientos, iremos promoviendo el avance hacia for-
mas cada vez mas eficaces sin tener como meta, necesa-
riamente, la utilizacién de un Unico algoritmo por parte
de todos los alumnos. Si es fundamental que cada uno
pueda resolver teniendo control de lo que hace vy, a su
tiempo, avance progresivamente hacia procedimientos
cada vez mas sintéticos. En el caso del plurigrado es
muy natural la coexistencia de procedimientos distintos
y, muchas veces, los mismos alumnos se “recomiendan”
entre ellos formas alternativas de resolucion.

De este modo, al planificar una secuencia de actividades
sobre operaciones, se deben tener en cuenta las eleccio-
nes que se haran en relacién a los contextos de uso, los



significados de la operacién y, cuando el foco se encuen-
tra en el célculo, la variedad de procedimientos a incluir
en funcion de las propiedades que los fundamentan.

Para los conocimientos geométricos y de medida, tam-
bién hay algunos problemas que aportan a su significa-
cién externa. Son aquellos que muestran su valor para
resolver situaciones en contexto, por ejemplo:

con dos vdrillas de 6 cm y dos de 8 cm se drmd un
baskidor recl—,qngulqr, pero se deformd, écomo conviene
ubicdr una quinkd varilla para asequrar la forma y que
el bastidor no se mueva? 6Qué medida debe tener?

Otros problemas, en cambio, apuntan a advertir su signi-
ficacion interna, por ejemplo:

Armando ung liska de condiciones que cumplen el rombo
Y el cuddrado, decimos que tienen dmbos cudero lddos
i_c)uqles Y diqgonqles perpendiculares, bqué condicion es
posible agregar para que lq Figurq sed un cuddrado?

En algunos problemas, el conocimiento matematico fun-
ciona de manera implicita al tomar de decisiones en la ac-
cién (Douady, 1999), como cuando los alumnos eligen una
manera personal para resolver o participan de un juego.
En otros, se da lugar a la formulacién explicita de las no-
ciones, avanzando en el uso del lenguaje propio de la dis-
ciplina, como cuando se relata un procedimiento. Otros,
permitirdn producir y analizar explicaciones que justifi-
quen los diversos procedimientos elaborados en clase.

Cuando la ensefianza se centra en la actividad mate-
maética, cada conocimiento ha de pasar de un primer
momento en el cual se presenta como herramienta de
la actividad matematica, a otro en el que se transforma
en objeto de estudio.

Después de resolver, comparar procedimientos y controlar
la razonabilidad de los resultados es necesario enunciar las
conclusiones obtenidas y explorar su alcance. Identificar los
conocimientos nuevos y relacionarlos con los anteriores es
fundamental para que lo que se aprende pueda ser reutiliza-
do en nuevos problemas. El preguntarse si las conclusiones
obtenidas se modifican después de analizar varios ejemplos
—cuando se cambian las cantidades, los nimeros, las figu-
ras, entre otros—y, si es asi, cémo se modifican, es una parte
central del avance en los procesos de generalizacién.

Otro aspecto a considerar al elegir

los problemas es cuidar que algunos
sean para resolver o analizar una
situacion; otros para comunicar,
explicar o considerar una explicacion
dada por otro; y algunos otros para
elaborar argumentos u opinar sobre los
argumentos de otro.
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En el caso geométrico, para una misma figura pueden
proponerse tareas diferentes como su construccién a
partir de un conjunto de datos, la identificacion a partir
de una lista de propiedades, la escritura de sus propie-
dades a partir del nombre, el usar sus propiedades para
argumentar sobre el tipo de figura que se obtiene al tra-
zar sobre ella una diagonal.

En un apartado de los Cuadernos para el aula del
Segundo Ciclo leemos:

“Los nifios podrdn realizar diferentes tareas. En algu-
nas ocasiones, trabajardn usando los conocimientos
matemdticos de manera implicita, sin nombrarlos ni
escribirlos, por ejemplo, al medir, construir, decidir
coémo jugar o calcular. En otras, utilizardn los cono-
cimientos matemdticos de manera explicita: tendrdn
que describir cémo midieron o calcularon, qué instru-
mentos usaron para construir y qué hicieron en cada
paso, o producirdn un instructivo para que otro cons-
truya una figura o realice un cdlculo, explicardn por
qué decidieron utilizar un procedimiento u otro, cémo
pueden comprobar que un resultado es adecuado.
También dardn razones para convencer a otro com-
pafero de que los nimeros encontrados o las figuras
dibujadas cumplen con las condiciones del problema;
tendrdn que argumentar sobre si un procedimiento es
o no correcto. En otras oportunidades, serd el maestro
el que presente una afirmacién para que los alumnos
discutan sobre su validez”. (p. 23)

En el disefio de secuencias también
habra que considerar las diferentes
representaciones posibles.

Sabemos que los nimeros, las figuras y los objetos ma-
tematicos en general sé6lo pueden ser comunicados a tra-
vés de sus representaciones, ya que son creaciones del
pensamiento que no forman parte del mundo sensible.
Un buen dominio de esos objetos requiere de una ense-
fanza en la que aparezcan las diferentes representacio-
nes de los objetos que se tratan y la identificacién de los
mismos en cada una de ellas.

Asi, es posible reconocer el siete en:

En el caso particular de las figuras planas y espaciales,
pueden ser representadas en la clase por medio de di-
bujos, recortes de papel, elasticos en los geoplanos,
entre otras. Pero las figuras, igual que los cuerpos, son
objetos geométricos que se definen por un conjunto
de propiedades enunciadas en un texto y, en este sen-
tido, enunciaciones distintas pueden referirse al mis-
mo objeto.
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Por ejemplo, todos los textos siguientes definen la mis-
ma figura, el cuadrado:

- Un cuadrilatero con los édngulos rectos y los lados de
igual medida.

- Un paralelogramo con un angulo recto y lados iguales.
- Un rombo de angulos congruentes.
- Un rombo rectangulo.

Asimismo, para el cuadrado es posible realizar infinitos
dibujos, tantos como resulte de las posibles medidas di-
ferentes de sus lados.

En el armado de una secuencia se puede incluir una o
mas representaciones de los objetos matematicos que
intervienen. Pero, al igual que ocurre con los contextos
y significados, es necesario tener en cuenta que estos
criterios orientan la seleccién de las actividades a desa-
rrollar en el conjunto del trabajo matematico del afio y
no en cada una de las secuencias que que se planifican.

Far &4 . F
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También es necesario incluir actividades relacionadas
con el proceso de estudio, con diferentes propésitos. Por
ejemplo, afianzar el uso de algin procedimiento especi-
fico, sistematizar propiedades descubiertas y utilizadas
en actividades anteriores, identificar los nuevos conoci-
mientos aprendidos y elaborar una sintesis, registrar los
propios avances en el aprendizaje y las nuevas preguntas
que interesa investigar, entre otros posibles.

Si se consideran todos estos criterios, mas las particu-
laridades propias de cada contenido, resulta imposible
pensar en responder a todos. Si es posible, en cambio,
considerarlos para la organizacién de distintas secuen-
cias o unidades de trabajo, para distintos recortes de un
contenido y distintos grupos de alumnos.

Tenerlos presentes nos permite advertir qué aspectos se
abordan en una unidad de trabajo y cudles quedan afue-
ra y deben ser tenidos en cuenta en otra. A su vez, per-
miten generar alternativas para distintos grupos o nifios.

Por ejemplo -y si bien cada alumno debe pasar por mo-
mentos de trabajo en contexto intra y extra-matematico
y abordar los distintos tipos de tarea que involucra el ha-
cer matematica— en una situacion de clase algunos pue-
den trabajar sobre problemas en contexto extra y otros
intra. A su vez, la tarea involucrada podria ser también
distinta: unos elaboran un procedimiento, otros analizan
un procedimiento elaborado por otro, otros elaboran o
analizan la validez de ciertas afirmaciones.

Para poder responder a la diversidad de conocimientos en
una clase, es necesario que las actividades se conviertan en




verdaderos desafios para todos los alumnos. Esto requiere
modificar algunos componentes —variables didacticas—
generando un campo de problemas correspondiente a un
mismo conocimiento o un abanico de problemas que co-
rresponden a conocimientos diferentes (Brousseau, 1994).

Si bien sera necesario organizar diversos tipos de agru-
pamientos para distintos temas, algunos juegos resultan
muy valiosos para iniciar un trabajo conjunto sobre un
tema y luego, realizando pequefios ajustes, adecuar la
tarea para distintos grupos. Esto los convierte en un re-
curso particularmente fértil para plurigrado. La situacion
es accesible inicialmente para todos y luego pueden mo-
dificarse los nimeros, las figuras involucradas o alguna
regla para generar versiones de distinta complejidad.

El juego en la clase de Matematica

El juego esta presente en la vida cotidiana de los nifios y
también de los adultos. Al jugar es necesario interactuar
con otros, aceptar reglas, buscar estrategias para tratar
de ganar, compartir y cooperar. Los juegos forman parte
de toda cultura y, en general, requieren del intercambio
con otros y de un experto que nos muestra las reglas,
nos invita a jugar y a construir un sentido colectivo para
ese conjunto de acciones que, para otro grupo, para otra
cultura, podria resultar totalmente ajeno.

Recuperar los juegos de la infancia, los juegos que vi-
ven en la comunidad, tener registro de los juegos que
conocen —y juegan— nifios y jovenes permite estar mas
atentos a su potencial uso en la escuela.

Patricia Sarlé (2010) plantea que la escuela tiene un rol
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fundamental en la transmision de los juegos como crea-
cidn cultural. En particular, sefiala que acceder a los jue-
gos con reglas supone un momento especifico del desa-
rrollo evolutivo y sociocultural de los nifios, que requiere el
acompafiamiento de un adulto o un par mas competente.

“Ensefiar a jugar, ensefiar juegos y ensefiar a través de
juegos, son modos diferentes que necesitamos conside-
rar no como pares contrarios, antagdnicos y excluyentes,
sino como formatos diferentes de inclusién del juego en la
escuela infantil” (p. 14)

Por otro lado, hoy se vive el impacto de las nuevas tecno-
logias en la vida social y escolar. Las muiiecas, la soga, el
elastico, la pelota, las figuritas, conviven —y a veces han
sido reemplazados— por los video juegos.

Si bien hay propuestas de juego mediado por tecnologia
que incluyen a varios jugadores, en general hay una tenden-
cia a jugar solo o contra un otro desconocido. El impacto de
estas actividades, tanto en el desarrollo como en el apren-
dizaje, todavia no se conoce en profundidad. Actualmente,
hay debates abiertos y posturas encontradas al respecto.

A la vez, desde distintos sectores, se insiste en la incorpo-
racién de TICs en la escuela, lo que lleva a estar atentos a
estos recursos, y al modo y los propésitos con los que se
los incluye en las propuestas de ensefianza.

Ma3s alléd de estos debates, el juego -en todas sus pre-
sentaciones y formatos- es parte del proceso cognitivo y
un valioso recurso para generar aprendizajes de distinto
tipo. En este sentido, la inclusién de la tecnologia en el
aula, basada en evidencia y usada de manera prudente,
puede ser una herramienta potente.

Matematica en aulas de plurigrado

El juego como recurso de ensefianza

En el texto Juegos en matemética (Agrasar, Chara y
Chemello, 2001) se plantea por qué, desde el punto de
vista del enfoque didactico, resulta interesante la inclu-
sion del juego en la clase de Matematica.

Desde esta perspectiva, en la clase de Matematica la
actividad ha de ser para los alumnos una oportunidad
de elaborar estrategias propias, de utilizar las repre-
sentaciones que consideren adecuadas, de discutir con
sus pares, de explicar sus ideas y de dar razones de sus
procedimientos y resultados, confrontar sus produccio-
nes con las de otros, aceptar criticas y otros puntos de
vista. Un recurso privilegiado para que esto sea posible
es plantear problemas en un contexto lidico.

En este marco, el juego no estd pensado como un en-
tretenimiento sino como una herramienta util y efectiva
para ensefiar determinados contenidos. Los materiales
necesarios para desarrollar los juegos no son instrumen-
tos de ensefianza en si mismos sino soportes de las situa-
ciones planificadas.

Los juegos poseen la ventaja de interesar a los alum-
nos, con lo que, en el momento de jugar, se indepen-
dizan relativamente de la intencionalidad del docente
y pueden desarrollar la actividad, cada uno a partir
de sus conocimientos. Pero la utilizacién del juego en
el aula debe estar dirigida a su uso como herramien-
ta diddctica: jugar no es suficiente para aprender.
Justamente, la intencionalidad del docente diferen-
cia el uso diddctico del juego de su uso social. En el
momento de jugar, el propdsito del alumno es siem-
pre ganar, tanto dentro como fuera de la escuela. El
propdsito del docente, en cambio, es que el alumno
aprenda el contenido que estd involucrado en el jue-
go. (Agrasar, Chara y Chemello, 2001, p. 5)

Segun el contenido a ensefiar, el docente tendra que ele-
gir o adaptar un juego. Asimismo tendrd que anticipar
cémo organizar la clase y como conducirla. En tal senti-
do, es posible sefialar que:

e FE| docente organizard la clase en grupos, proporcio-
ndndoles —junto con el material- las reglas correspon-
dientes al juego y los roles que cada uno asumird du-
rante su desarrollo. Es importante tener en cuenta que
todos los integrantes del grupo participen activamente
del juego desde el punto de vista cognitivo, pudiendo
incluso abarcar mds de un rol (por ejemplo, en un jue-
go de cartas, repartir y jugar, y no sélo repartir para
que los demds jueguen).

e Cada grupo jugard el juego hasta terminar. El docen-
te recorrerd la clase aclarando las dudas que pudieran
aparecer respecto de las reglas del juego. Aqui convie-
ne destacar que el juego y los grupos deben estar arma-
dos de modo que sea posible hacer un cierre en comdn.

e Luego se planteard un momento de reflexién sobre el
desarrollo del juego: qué estrategias utilizé cada uno, si
todos jugaron de la misma manera, si se detecté alguna
estrategia mds eficiente que otras dentro de las utiliza-
das, etc. Incluso es posible plantear aqui, segtn la inten-
cionalidad original del docente, algunas preguntas que
lleven a los alumnos a reflexionar sobre el contenido par-
ticular que se ha querido trabajar con el juego planteado.

e FEsta dltima discusién deberd tener un cierre en el que
el docente destaque sintéticamente los contenidos tra-
bajados. Esta ultima etapa de cierre estd intimamente
ligada a la intencionalidad diddctica de la actividad
planteada, a los contenidos que se han querido tra-
bajar y al alcance logrado por la produccién de los
diferentes grupos respecto de este contenido. El cie-
rre permite al docente presentar las denominaciones,
representaciones y relaciones con otros conocimientos
considerados vdlidos en matemdtica, de los conoci-
mientos utilizados durante el juego. A su vez, permite
que los alumnos tomen conciencia de que han logrado
un nuevo aprendizaje y reconozcan en forma explicita
las relaciones de lo nuevo con lo conocido. (Agrasar,
Chara y Chemello, 2001, pp. 5-6)

Es importante sefalar que los juegos han de ser jugados
mas de una vez. En una primera partida dan lugar a que
el docente diagnostique los conocimientos iniciales de
los alumnos, al tiempo que éstos ensayan unas primeras
estrategias. Al discutir sobre lo realizado podran cons-
truir nuevos conocimientos, y al volver a jugar podran
probar nuevas estrategias.

Después de jugar y reflexionar sobre lo realizado tantas
veces como el docente crea necesario, es interesante
presentar a los alumnos algunos problemas en el mismo
contexto de juego, que denominamos de evocacién o de
juego simulado. En ellos se podran describir y/o comparar
posibles jugadas para decidir qué hacer, analizar su posi-
bilidad y determinar su validez.

Esto permite trabajar desde la explicitacion de los ha-
ceres y de los conocimientos involucrados. Ademas da
lugar a que los alumnos vuelvan a utilizar las estrategias
desplegadas durante el juego y las conclusiones a las que
se arribé de manera colectiva. Por ejemplo, es posible
anotar una regla que se descubrié para volver a utilizar,
un conjunto de célculos para memorizar, unas propieda-
des ligadas a una figura que permitiran identificarla.

Asimismo, convendra luego proponer actividades fuera
del contexto del juego, y referidas a los mismos conoci-
mientos, para que los alumnos puedan volver a pensar
en las relaciones establecidas entre ellos, como objetos
matematicos. Por ejemplo, si se traté de un juego en el
que se sumaban puntajes de dados donde los nimeros
refieren a cantidades, la actividad fuera de contexto po-
dria ser completar calculos donde los nimeros son con-
siderados como tales.



Asi, la actividad de juego y las dos mencionadas para
después de jugar constituyen una mini-secuencia para
el tratamiento del mismo contenido dando mas oportu-
nidades a los alumnos de apropiarse de él pues, en las
actividades para después de jugar, los nifios reinvierten
los nuevos conocimientos y se familiarizan con ellos.
Algunos ejemplos posibles de estas secuencias se pre-
sentan en las propuestas asociadas a los juegos "La pul-
gay las trampas" y "El gato".

Por otro lado, es posible asignar tareas relacionadas con
los juegos para que los nifios desarrollen en forma indivi-
dual fuera del horario escolar.

Si se proponen juegos como tareas para la casa —
lo que permite incorporar a la familia— es posible
que el docente retome el trabajo desde la reflexién.
Esto puede permitir la aparicién de estrategias ela-
boradas por otros integrantes de las familias y po-
ner a los alumnos en situacién de describir y de-
fender o rechazar estrategias que no son propias.
Por otra parte, estas propuestas dan ocasién a la
familia de participar en el proceso de aprendiza-
je de los nifios, en un apoyo articulado con la tarea
del maestro. (Agrasar, Chara y Chemello, 2001, p. 6)

Distintos propdsitos al usar los juegos
en el aula.

Se ha sefialado que es posible implementar los juegos en la
clase de Matematica como problemas, es decir, atendien-
do a que, en cada jugada, se genere un desafio al elegir una
estrategia. Esta eleccion implicara para el jugador recurrir
a ciertos conocimientos matematicos en forma implici-
ta. Si la estrategia resulta ganadora, la sostendra en otras
partidas; pero, si no es asi, intentard cambiarla poniendo
en juego otros conocimientos matematicos. ldentificar los
conocimientos implicitos en las estrategias, analizar si cam-
bian o no y luego dar lugar a su explicitacion y reconocer
las relaciones de los conocimientos nuevos y los anteriores
para seguir trabajando sobre ellos, son tareas fundamenta-
les del maestro al usar el juego como recurso de ensefianza.

Es posible incluir juegos en la ensefianza con distintos
propésitos:

Para evaluar, tanto al iniciar una secuencia de ense-
filanza, haciendo un diagndstico de los conocimien-
tos que cada nifio puede utilizar al jugar, como luego
de realizar un conjunto de actividades para identifi-
car los avances.

Para dar lugar a que se construyan nuevos conoci-
mientos, a la exploracién/elaboracion de estrategias,
anticipando las preguntas que se podrian formular
para explicitar los conocimientos utilizados y reflexio-
nar sobre ellos a fin de hacer avanzar las estrategias
luego de jugar varias veces.

e Para dar la oportunidad de reinvertir conocimientos
trabajados en otros problemas anteriores, proponien-
do profundizar alguin aspecto y planificando activida-
des para después de jugar.

Para fortalecer aprendizajes en instancias de familiari-
zacion, dentro o fuera de la escuela, volviendo a usar
los conocidos con mas seguridad o mas rapidamente.

Los juegos como parte de secuencias
con unidad de sentido.

Para que, ademas de involucrar a todos los alumnos
como protagonistas, el juego sea un recurso efectivo, es
necesario que esté incluido en una secuencia de ense-
flanza mas amplia, articulado con otras actividades que
involucran contenidos del mismo campo en otras tareas;
y modificando contextos y representaciones; y atendien-
do a las conclusiones que se obtienen en cada actividad
y a cdmo se relacionan con las de la/s siguiente/s.

Asimismo, habra que identificar los propédsitos de cada
problema para diferentes tramos de la secuencia: diag-
néstico, exploracion, elaboracién, reinversion, familiari-
zacién, sistematizacidon y evaluacion.

Algunos juegos, especialmente aquellos que contribuyen a
la memorizacion del repertorio de célculo, pueden utilizarse
a lo largo del afio como actividades complementarias que
algunos nifios desarrollan mientras sus comparferos hacen
otras tareas. También es posible mantener un momento/es-
pacio de juego que se organiza periddicamente y en el que
cada uno elige a qué jugar y fortalece lo que necesita.

Es importante aclarar que la posibilidad de abordar un
mismo contenido y compartir una puesta en comun, no
implica que todos los alumnos estén otorgando el mismo
significado a las palabras que se utilizan.

Por otra parte, los distintos grados de conocimiento so-
bre un mismo contenido resultan evidentes en el caso
del plurigrado, pero esto no significa que esta situa-
cién sea exclusiva de este tipo de aulas. Cuando de-
sarrollamos un contenido en clase cada nifio lo hace
propio de manera diferente, aun cuando se trate de un
grupo de alumnos de un mismo afio.

Si bien estas diferencias son muy importantes en el caso
de tener grados agrupados, no es posible pensar que
exista un “grupo homogéneo”. En este sentido, resulta
adecuada la idea de Mario Lodi que expresa: “En una es-
cuela no competitiva y no transmisiva sélo existen los re-
sultados obtenidos estimulando todas las potencialida-
des de los nifios, no existen fracasos porque dado que no
hay limitaciones a las experiencias, tampoco hay objeti-
vos prefijados iguales para todos los nifios. No creo que
un campesino hable de ‘fracaso’ si los arboles no ofrecen
fruta madura todos el mismo dia.”
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Propuestas
para el plurigrado

Entre las maliples formas posibles de organi2dr la ensendanza se han
seleccionado propuestds que se inicidn con uﬂ_juego [Pard Iu890 avanzdr con
dckividades diferenciadas y con distintkos propdsicos.

El juego como recurso de ensefianza



En las propuestas que se presentan se busca que los
alumnos puedan realizar afirmaciones o hacer preguntas
sobre las nociones en estudio, explorando en qué casos
son validas. También se espera que puedan explicitar los
conocimientos matematicos nuevos estableciendo re-
laciones con otros ya conocidos. Asi, es posible formar
estudiantes auténomos, que puedan desplegar practicas
matematicas diversas y adecuadas a distintas situacio-
nes. Esto supone, ademas de poder resolver problemas
nuevos, tener control sobre los procedimientos utiliza-
dos y los resultados obtenidos y emplear los modos de
hacer, comunicar y pensar propios de la disciplina.

Cada propuesta parte de un juego como actividad inicial
y consta de:

e Un juego que podra hacerse en una o varias versiones
dependiendo de los conocimientos de los integrantes
del grupo y de quiénes juegan con qué reglas.

e Actividades especificas para cada ciclo/grado/grupo/
nifio para después de jugar y que permiten identificar
el contenido involucrado.

e Actividad de cierre, con todo el grupo o por ciclo, en
la que se retoma la pregunta-desafio de la actividad
inicial y se ponen en comun las conclusiones de las ac-
tividades o se comunican los aprendizajes realizados.

e Actividades especificas para cada ciclo/grado/grupo/
nifio que profundizan el tema en estudio.

Antes del juego es conveniente organizar una conversa-
cién o actividad inicial para todo el grupo que permita
tomar contacto con algin desafio-pregunta relativo al
tema, a modo de presentacion. Esta actividad dara lugar
a que se presente el juego. Pero es muy importante sefia-
lar que no se trata de “repasar” el contenido involucrado,
ni de anticipar estrategias, ya que de otro modo se pier-
de todo el potencial para recuperar los saberes genuinos
de los nifios y dar lugar a que se involucren libremente,
sin frustrarse porque “no saben” qué o cémo hacer.

Como guia para la organizacidon de los grupos, se utilizan
tres referencias basicas de color:

Para los que recién se inician con el tema
de ensefianza, aunque sean mas grandes.

‘ ‘ Para los que estan iniciando el
segundo ciclo.

Para los que ya conocen algo del tema,
pero tienen alguna dificultad. Para los que
necesitan fortalecer sus conocimientos
antes de avanzar.

3 ‘ Para los alumnos que estan avanzando
en el segundo ciclo.

Para los que pueden profundizar.

Estas referencias por color no deben interpretarse como
niveles sucesivos, sino como alternativas flexibles, ya que
lo que es facil para un alumno es dificil para otro y sélo el
maestro puede determinar qué actividad resulta adecuada
para cada uno. Un alumno que para una actividad estéd en el
grupo anaranjado podria trabajar luego en el grupo rojo o
viceversa, en funcién de sus conocimientos.

En algunos casos, para el mismo color, también se ofre-
cen alternativas, ya que es posible que en un primer mo-
mento todo el grupo trabaje con una misma consigna y
luego se organicen subgrupos.

Cabe sefialar que, si bien los juegos resultan fértiles para
abordar distintas nociones, es importante evaluar como
se involucran los alumnos con el desafio para decidir
cuéndo dar por finalizado el uso del recurso. Los juegos
brindan un excelente punto de partida y permiten eva-
luar cémo se utilizan conocimientos previos en una si-
tuacién nueva, pero los alumnos también pueden perder
interés si el desafio no es el adecuado o si se mantiene,
alin con variantes, durante varios dias. El desafio esta en
encontrar el equilibrio y jugar las veces que sean nece-
sarias para que surjan estrategias ganadoras, sin agotar
el recurso.

En las propuestas que se desarrollan se toman tanto con-
tenidos de orden numérico ligados al célculo como con-
tenidos relacionados con las propiedades de las figuras
geométricas. Algunas podrian realizarse en una clase o
dos, y otras constituyen secuencias cortas para varios
dias de trabajo.

Muchas actividades son adaptaciones de las que se
incluyen en la colecciéon Cuadernos para el Aula (ME,
2007) y en Notas para la Ensefianza 1y 2 (ME, 2012-2014),
donde se pueden encontrar més juegos y actividades so-
bre éstos temas y otros.

En todos los casos, las propuestas de consignas e in-
tervenciones docentes que se incluyen son a modo de
ejemplo y no deben interpretarse como un guion a se-
guir. En particular, para el caso de las puestas en comun
es importante destacar que “lo que se pone en comun”
depende de lo que el maestro considera propicio para
intercambiar y debatir, a partir de las afirmaciones
realizadas espontaneamente por los alumnos durante
el desarrollo de las actividades. Se trata de comparar,
analizar y sistematizar aquello sobre lo que se trabajé.
Si lo que anticipaba el docente no aparece, se registra
lo que los alumnos han podido realizar y se disefian nue-
vas actividades que amplien el trabajo segln el propo-
sito que lo orienta.
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El mas cerca gana

Este juego da lugar a realizar sumas y restas
de nimeros de distintos tipos (naturales o
decimales) y diferente rango (por ejemplo,
naturales con distinta cantidad de cifras),

y a pensar los nimeros involucrados en

los célculos mediante composiciones y
descomposiciones aditivas.

Materiales

Cada grupo necesita un mazo de cartas segun la version del juego que se vaya a implementar.

Reglas

Se juega en grupos de 4. Por turnos, hay un jugador que tiene el mazo y reparte las cartas. Se mezclan todas las cartas
y se reparte una carta para cada jugador. Luego cada jugador va pidiendo, de a una, tantas cartas como quiera para
tratar de aproximarse lo mas posible a un nimero que el docente elige.

Cada jugador decide cuando le conviene “plantarse” y no seguir pidiendo cartas, para no pasarse del valor indicado. Al
finalizar la ronda cada uno muestra sus cartas y se anota un punto al jugador que mas se acerque al nimero indicado.
Después se vuelven a mezclar las cartas y se juegan 4 o 5 rondas mas. Gana el jugador que junta mas puntos.

Con estas reglas, ademas de calcular el resultado de las sumas, cada nifio debe ir calculando la distancia entre el
nimero al que hay que llegar y la suma de las cartas que tiene, es decir, “cuanto le falta”.

Variantes en las reglas

Si el “pedido de cartas” resulta dificil para los mas chicos, se puede trabajar el mismo contenido con un formato si-
milar a “La escoba del 15”. Por ejemplo, “Escoba del 100” si se juega con cartas que tienen nimeros de dos cifras, o
“Escoba del 10” si son cartas con digitos, o “Escoba del 5,5” si las cartas son con nimeros decimales menores que 5,5.

En el juego de la “Escoba” se reparten 3 cartas por jugador y se ponen 4 cartas boca arriba sobre la mesa. A su turno,
cada jugador puede levantar de la mesa una carta si, junto a alguna de las que tiene en la mano, suma el nimero indi-
cado. En ese caso, guarda esas cartas en un pozo y vuelve a levantar una carta del mazo (para quedar nuevamente con
3 en la mano). Se juegan las rondas necesarias hasta terminar el mazo y gana el que termina con maés cartas en el pozo.

También se puede jugar con formato “Memotest”, iniciando con todas las cartas boca abajo sobre la mesa y descubrien-
do pares: si el par que se descubre suma 10 (0 100; o 5,5 segun corresponda) el jugador retiene ese par y gana el jugador

que, al finalizar, tiene mas nimero de pares.

Segun los nimeros elegidos para las sumas y para el resultado, es posible pensar distintas variantes del juego.



Versién 1. Hay que acercarse a 10 ¢{Qué conocimientos pueden obtenerse como conclusién del trabajo con estos juegos?
Se usan 36 cartas, 4 de cada uno de los siguientes nimeros. ¢Coémo organizar el juego en plurigrado?
¢Coémo avanzar luego de jugar?

Para cada versién es posible obtener un conjunto de célculos, que se registren y ubiquen en una cartelera, a partir de los
cuales se podran organizar nuevas actividades. A continuacién se sugieren dos propuestas para una clase con tres grupos
de nifios: una para desarrollar el juego y algunas actividades para después de jugar, y otra para descubrir restas equivalentes.

T,

g

W,

A su vez, cada una de estas propuestas contiene mas de una actividad constituyendo una mini-secuencia, pues
il cambian las tareas, pero conservan una articulacion entre si y una unidad de sentido. En este caso, en torno a un
repertorio de sumas y restas equivalentes, es decir, con el mismo resultado. Sin embargo, cabe aclarar que conviene
intercalar otras actividades sobre los mismos calculos, por una parte, para fortalecer los avances de cada grupo o
cada nifio y por otra parte, considerando los distintos propdsitos que pueden tener en la secuencia.

MJJICSERE Producir e identificar resultados y usarlos para resolver

Version 2. Hay que acercarse a 100

Se usan 36 cartas, 2 de cada uno de los siguientes niUmeros. Organizacion de la clase
Las reglas se pueden presentar al grupo total, anticipando que jugaran con distintas cartas, o se pueden armar los

COERREE | i grupos desde el comienzo dando a los mas grandes las reglas por escrito, mientras se juega una ronda con los mas

L}

: .

i ]5

i

: =
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chicos. Si bien es cierto que puede ocurrir que no les baste con leer las reglas, es importante que esta tarea se pro-
ponga ya que es frecuente que la maestra tenga que coordinar el trabajo con los mas pequenios.

Después de jugar

Luego de jugar varias rondas se puede pedir que cada uno muestre a los demas una combinacidn de cartas que haya
estado cerca del nUmero buscado. Si bien no se espera que los méas chicos puedan controlar los resultados o seguir
las explicaciones, participar del intercambio permite que se familiaricen con la existencia de otros nimeros. Es posi-
ble hacer una puesta en comun con los grupos amarillo y anaranjado y dejar que los alumnos del grupo rojo trabajen
de modo mas auténomo preparando unas fichas con las preguntas para después de jugar.

W

40

50

-,

) ) W) T, En pequefios grupos

E= B ) o | propssto | promtssparadosutsdoiumar
E 65 E E 70 E E 80 E Reconocer sumas que dan 10. a) Carla tenia un 5y un 2, pidi6 una carta y llegé a 10, ;qué

E ! : .-.= E \ ) carta le tocé?

) I,

b) Nahuel tenia las mismas cartas, pidié otra y se paso,

.. ¢podemos saber qué carta le toc6?
Version 3. Hay que acercarse a 5,5

Se usan 48 cartas de decimales, 4 de cada uno de los siguientes nimeros.

Sumar decenas enteras y a) Sergio tiene 10 y 20, dice que seguro tiene que pedir mas de
nameros terminados en 5y 2 cartas para sumar 100, ¢piensan que tiene razén?
reconocer sumas que dan 100.
b) ;Cémo se puede formar 100 con 4 cartas distintas? ;Se
puede formar con 4 cartas iguales del mazo? ;Y si fueran cartas

T T con otros nimeros?
Sumar decimales que a) Juli tiene 0,75; 2,25; 1,50 y 1,25.
! _ ' : [ ! f expresen mitades, cuartos y
| 4 B Y= | l  =ypen | y | tres cuartas partes del entero. Carla tiene 0,50; 2,50; 0,50 y 0,25.
| & | sl ¥ I I | !
3 ] y . 4 ] | g i F
= :r : E : ! i :r A 'r ¢Le conviene a Juli pedir una carta mas? ;Y a Carla? ;Podria
"""""" /) 7 77 T IR TITTITTIIIIT ganar Carla?

b) ¢ Se puede llegar justo a 5,50 con 3 cartas? ;Y con 2?
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En los cuadernos

22

a) Agrega una carta para sumar 10. b) Complet4 para que sume 10.
I RR——— Bt i 5 4 + =
ey |
| : 5+..=
] e i1 " -
6+..=

23t

a) Escribi sumas que den 100, b) Escribi sumas que den 100.
con numeros terminados en 0.

25 +...+...=100 ... +65=100
30 +...+...=100 ...+60=100
45 +...+...=100 ...+55=100
40 +...+...=100 ...+70=100
85 +...+...=100 ...+75=100
50 +...+...=100 ...+80 =100
¢) ;Cémo se puede formar 100 sumando nimeros d) ;Cémo se puede formar 100 sumando nimeros

iguales terminados en 0? 3Y 2007 ;Y 3007?

222

a) Completé las sumas para obtener 5,50.

iguales terminados en 5? ;Y 2007 Y 3007?

b) Ordené para que resulte mas facil hacer la suma.

1,50 + ...+ ...=5,50 0,75 +2,25 +1,50 + 1,25 =
2,75+ ...+...=5,50 0,50 + 0,75 +1,50 + 0,25 =
2,50 +...+...=5,50 2,75 +1,25+1,75 +1,50 + 0,25 =

Antes de volver a jugar se puede pedir que cada uno en su grupo escriba cuatro o cinco sumas que ya sabe de memo-
ria. También se puede hacer un cartel con estas sumas.

Hasta aqui las preguntas que se han planteado focalizan en las sumas que dan un cierto valor. Pero al jugar, ademas de
intentar llegar a ese nimero, habra que determinar quién llega mas cerca, lo que da lugar a realizar distintas compara-
ciones. Si bien se podrian resolver restando, esto no es estrictamente necesario por el tipo de nimeros involucrados,
que permiten comparar por descomposicion.

22 Matemética en aulas de plurigrado

En pequefios grupos

Amarillo Comparar nimeros en a) Carla tenia un 7, pidié una carta y sacé 2. Nahuel también
relacion con el 10. tenfa 7 y sacé 4. Carla dice que gané, jtiene razén?

b) Sole tiene 3 cartas 3, 4 y 2. Lucas tiene 5, 2 y 1. ;Quién gané?
Comparar y descomponer a) ¢Quién llegé mas cerca?
nimeros terminados en cero. Sergio tiene 5, 20, 35, 50.

Lucas tiene 20, 40, 60.

b) ¢ Es cierto que 80 + 30 es més que 70 + 40?

&Y que 90 + 20?
Sumar vy restar decimales ¢Quién llegé més cerca?
terminados en 0 y 5. e 1,75-0,50 - 2,25 - 0,25.

®2,50-1,25-0,75-1,50.
®2,25-1,25-0,50-1,75.

El andlisis de los procedimientos permitira poner de relieve que se pueden usar distintos caminos:

7+2=9 4y 7+4 =144 —> a9 lefdea 1 paa llegar a 10, pero 14 es 1 mds que 410, dsi que es empace
10-9=1 VS, 14 -140 =1

3+4+2=-9 9 5+2+4=8 —>d9lefdeat pdaa llegar d 10 y a 8 le falean 2, asi que gang el 9
10-9=1 vs. 10 - 8= 2

5420 +35+50=440 y 20 + 40 + 60 =120 —> gang el 140 porque estd mas cercq

Como los dos tienen 20 y 35 + 5 es 40, Lucas tiene 10 mas porque tiene 60 y Sergio 50. Para comparar 80 + 30, 70 +
40y 90 + 20, se puede sumar o advertir que uno de los sumandos tiene 10 menos pero otro 10 mas. Para los decimales
se puede sumar haciendo distintos agrupamientos y restar o comparar haciendo descomposiciones:

475 + 050 + 225 + 0,25 250 + 425 + 075 + 450 295 + 425 -+ 050 + 4,75

Sty T
275 3

Nt

Gb)

Para hacer la diferencia entre 5,50 y 4,75 se puede pensar 4,75 como 4,50 + 0,25.

No es posible afirmar que una forma de calcular sea mas facil que otra, ya que la eleccién de
la estrategia depende de cuales son los resultados que se conocen de memoria, y que son los
que orientan acerca de como descomponer. Si no hay resultados memorizados, no hay dife-
rencia entre descomponer de una forma u otra. En efecto, pedir a los alumnos que descom-
pongan, sin que ellos identifiquen en qué resultados podrian apoyarse resulta tan arbitrario
como usar un algoritmo u otro.
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IS Descubrir restas equivalentes

Para avanzar es posible plantear nuevas preguntas, esta vez orientadas a descubrir una nueva propiedad:

a) Carla tiene un 5y Nahuel tiene 8, ;cuél es la diferencia entre sus cartas?
Cada uno saca 2, scuanto suman las cartas de Carla? ;Y las de Nahuel?

¢Cual es la diferencia ahora?

Si en lugar de sacar 2 sacan 3, ;cudnto suman las cartas? ;Cual es la diferencia?

b) Completar 10-...=6 11-...=6 12-...=6

a) ;Quién tiene mas puntos sumando sus cartas? ;Cuénto mas?
Sergio tiene 15, 30, 5, 45 y Lucas tiene 20, 40, 55.

Si ahora cada uno suma 5, ¢quién tiene mas puntos? ;Cuanto mas?
b) ¢Es cierto que 80 - 30 es mas que 90 - 40? ;Y que 70 - 20?

a) ;Cual de estas sumas tiene un resultado mayor? ;Cuanto mas?

A: 2,75 + 1,25 + 2,50 B: 1,75 + 2,75 + 0,75

b) ;Cémo se modifican los resultados de A y B si se agrega 1,50 a cada suma? ;De cuénto es la
diferencia entre los resultados ahora?

c) ¢Cambia la diferencia si se suma 0,25 mas a A 'y a B? ;Y si se resta 0,75?

d) Ana dice que en lugar de calcular 4,25 — 2,75 conviene restar 4,50 — 3 que es mas facil y da el
mismo resultado. ¢Estas de acuerdo con lo que dice?

En la puesta en comun, que se puede hacer para todos o sélo con los mas grandes, es posible dedicar un primer mo-
mento a analizar distintas maneras de calcular la diferencia entre dos nimeros: se puede agregar al menor para llegar
al mayor o restar el menor al mayor. Si se escribe como un célculo, se ve de la siguiente forma:

8-5=..
95 + .. = 145 145 - 95 = .

595 + .. =650 650 - 525 = ..

Luego sera necesario explicitar que si se suma (o resta) el mismo nimero al minuendo y al sustraendo la diferencia se
mantiene. Esto también puede escribirse de otro modo:

120 445 45 400
100 95.. -5 80

20 20 20

En este caso el uso de la propiedad puede no parecer muy ventajoso ya que las cuentas son sencillas. El trabajo previo
con sumas y descomposiciones permite que los célculos se realicen sin dificultad y se pueda descubrir la propiedad.
Sin embargo, el uso de restas equivalentes es una herramienta interesante para transformar cuentas dificiles, en otras
mas faciles y que sabemos que daran el mismo resultado.

Un ejemplo con nimeros “grandes” puede ser:

4326  +2 4328  +50 4378 47200
2748 +2 2150  +50 2800  +200

24 Matemética en aulas de plurigrado

El procedimiento que se presenta a continuacién resulta mas largo, pero es claramente mas sencillo y permite un
mejor control del resultado. Ademas, puede ir acortandose progresivamente al calcular mentalmente cuéanto hay que
sumar al sustraendo para convertirlo en un nimero terminado en ceros. Se comenzara con nimeros de una, dos o tres
cifras, con un nivel de dificultad adecuado a sus conocimientos.

32 +3 35 Li6 +70 486
47 43 20 “230 +70 300

15 186

Hasta aqui hemos planteado una serie de actividades, a modo de ejemplo, para favorecer la
memorizacién de algunos resultados que son Utiles para calcular otros (5 + 5; 20 + 80; 25 + 25 +
25 + 25; 0,50 + 0,50; 0,25 + 0,75; etc.). También vimos coémo transformar restas “con dificultad”
en restas “sin dificultad”. Sin embargo, no bastan una o dos actividades para afianzar estos
conocimientos y sera necesario volver sobre ellos, con otros juegos y actividades en contexto
intra matematico, para tenerlos disponibles y poder usarlos al resolver nuevos calculos.

El juego como recurso de ensefianza 25



D

o

o O
LRl

3 A I re% 3 A
=) .\%;/. ﬁ}
AR R R R Y
% k%‘ 3 D
& '\"i‘”’ 9 @
WY R A A R

)

"o m
o) %) O 2)
SN A= \?/ ¢
NA AMAAN RRR R [ R
o) 2 o) &)
@ .@. S @ .@9 o
| QT H ey QT
ik N RN R R
e o e o) o) e
AR A RROR A AR A R M
S o) 2y o) e o) 2y Q) 2y
_/ ;\ o\?.éﬁ \_j (?\ n\?.é/,o =) .\?;?7; ) g\ ‘\?370 G 5
AR A AMAR AN AR A R
2 e o) e SN Q) 2
;\ n\i‘é}; =) ) (@\ t\?%?}’ & <
R W AR R R
SENNONS
LT
IR A R
2
- S, .@,
(DN &N [ ]
AT A AR
e o e
TR A R

)

N
i

AR A [ R
5 .29
n I Il AR N A
S o) 2 o) 2 SN o) e
o OB o O E S 2 &) @ <
N N T N N T NN \
AV S O L R A A A NN AT
e o) 2y o) ey o) 2 o ey
% / @\ o\?rﬁya \_j g\ n\r?;??/,o Q (?\ .\r?;??/’ (i\ o\?ﬁ?},’ oo @\ §
AMORR AMAR AR AR A /R
- N
‘ iR

L LESL LESLL
AR A RRAR AR R R |
q%& @%@ @%ﬁ @%@ m%ﬁﬁ

La pulga .
y las trampas i1 7 Las Teanpas

En este juego los alumnos necesitan
descubrir nGimeros que estén contenidos en
varias escalas o tablas a la vez, es decir los
multiplos comunes a varios nimeros. De este
modo y, considerando distintas versiones,
es posible abordar una red de nociones

del campo multiplicativo: escalas, tablas,
descomposicién en factores, multiplos,
multiplos comunes y, consecuentemente,
divisores, nUmeros primos y compuestos, y
criterios de divisibilidad.

Materiales

Para cada grupo: una tira con nimeros, una bolsa con aproximadamente 20 chapitas/tapitas/semillas.

Para cada equipo: una piedrita con la que pondran la trampa.

La tira puede hacerse en papel de aproximadamente un metro de largo por cinco centimetros de ancho. También
puede dibujarse con tiza.

Reglas

En cada grupo se elige a uno de los nifilos del equipo, que sera quien coloque la piedrita en cualquier nu-
mero de la tira, después del cero. Esa es la trampa. Los demas toman una chapita, ven dénde esta la tram-
pa y deciden si su chapita recorrera la tira saltando de dos en dos o de tres en tres. En su turno cada ju-
gador coloca la chapita en el cero y la hace avanzar con los saltos del tamafio que haya elegido. Si logra
atravesar toda la tira sin caer en la trampa se queda con su chapita, de lo contrario se queda con ella
el nifio que puso la trampa. Una vez que todos hicieron avanzar su chapita, le toca a otro nifio colocar la trampa.
El juego termina cuando todos tuvieron oportunidad de colocar la trampa dos veces. Gana el nifio que se quedé con
mas chapitas.

Versiones

Para generar las versiones se pueden modificar los nimeros en la tira, la cantidad de trampas que se ponen y los
distintos saltos que se pueden dar.

T N e
1 2 203

0 al 20
2 0 al 30 2 2 hasta 5
3 0 al 40 3 2 hasta7
4 0 al 50 4 2 hasta 9
El juego como recurso de ensefianza 27



Cabe sefalar que para poder plantear este juego en el aula es necesario que los nifios, alin los mas pequeios, hayan
tenido antes algin contacto con escalas. De otro modo, es muy probable que el juego no pueda evolucionar y se
limite a avanzar contando el avance de uno en uno.

MJJICSZRE Descubrir relaciones entre escalas

Organizacion de la clase

Para empezar, todos juegan a la version 1 para familiarizarse con el juego. Luego, se separan en grupos.

1

Contarde 2 en 2, de 3 Una pulga saltaba de a 2 (3) y estabaen el ... 8 (9)
en 3. Reconocer qué ¢por qué niumeros pasé después si no cayo en la
nimeros estan en la trampa?

escala del 2y del 3.
Id. variando los nimeros en los que se inicia la

escala.
1con 1trampa Fortalecer el repertorio Una pulga saltaba de a 2 (3), dio 4 saltos y cayé en
de productos por 2y la trampa. ¢ En qué nimero estaba la trampa?
por 3.
Id. variando la cantidad de saltos.
1 con tira hasta Reconocer nimeros Un trampero dice que puso su trampaenel 15y
30y 1trampa que estan en la tabla que seguro atrapa a cualquier pulga, ¢tiene razén?

del 2y enla del 3.
Id. variando el nimero.

Si un trampero atrapé a dos pulgas que saltaban a
la vez, una de a2 y otra de a 3 y la trampa estaba
entre el 23 y el 30, ¢podemos saber dénde la puso?

Después de jugar

Al finalizar varias rondas se comenta entre todos cudles fueron buenas trampas y cuéles no.

Después se pueden hacer distintas preguntas, indicando de qué grupo debe ser el alumno que responda, aunque
todos escuchan. También se pueden escribir las preguntas en tarjetas, colocarlas en una caja y sacar de a una al azar
para ver quién la puede responder, dando siempre la oportunidad primero a los mas chicos.

En la puesta en comiin:

Los alumnos del Grupo A pueden escribir una lista con los nimeros por los que pasa la pulga cuando salta de a2y otra
lista con los nimeros por los que pasa cuando salta de a 3. Los alumnos del Grupo B pueden decir por qué al trampero

le convienen unos nimeros y no otros, y sefialar los comunes.

Los del Grupo naranja pueden registrar las conclusiones escribiendo, por ejemplo: los nimeros 6, 12, 18 estan en la
tabla del 2 y en la tabla del 3. Incluso se podria agregar que esos nimeros también estéan en la tabla del 6.

En los cuadernos:

Cada uno realiza algun registro o actividad sencilla como, por ejemplo:

28 Matemética en aulas de plurigrado

Completa avanzando de 2 en 2.

N
—
o

Escribi cuatro multiplicaciones por 2 que ya sé de memoria.

Escribi cuatro multiplicaciones por 3 que ya sé de memoria.

)

Si seguimos la tabla del 2 hasta 30, ¢qué nimeros hay que agregar?
¢Cuadles de esos numeros estén en la tabla de 3?

Si seguimos las tablas del 2 y del 3 hasta el 40, qué nimeros estéan en las dos?

NI W Identificar miltiplos, divisores y multiplos comunes

Organizacién de la clase
En este caso se plantean alternativas que no incluyen a los mas pequefios. Sin embargo, conviene que todos jue-
guen primero a la version 1 para familiarizarse con el juego y luego se separen en grupos.

1tira Relacionar ¢Todos los nimeros terminados en 0 son buenos lugares para
hasta productos la trampa? ¢Y todos los pares?
60 con 1 Xx2; x3; X6
trampa ¢Qué numeros pares son buenas trampas?
2 Identificar ¢Es cierto que, con una trampa en el 15 y otra en el 16 seguro
multiplos comunes gana el trampero?
a distintos
nameros. Id. 20y 24,15y 24, etc.

Si Sergio ya puso una trampa en el 12, ;dénde puede poner la
otra para ganar?

Id. 25, 27, etc.

Una trampa estaba en el 25 y otra en el 18, una pulga se salvo,
¢qué saltos daba?

3 Calcular maltiplos Si Patri ya puso una trampa en el 28, ;dénde puede poner las
comunes distintos otras para ganar?
ndmeros.
Id. 36, 27, etc.

¢Se puede ganar solo con 2 trampas? ;Y con una?

¢De qué largo tiene que ser la tira en cada versién para poder
ganar con una sola trampa?
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En la puesta en comdn:
Se pueden explicitar las nociones de multiplo (divisor) y de multiplo comun.
La explicitacidon podria tomar distintas formas. Por ejemplo:
Los multiplos de un nimero son:
e todos los de su escala, o
e todos los de su tabla, o
e todos los que se obtienen al multiplicarlo por cualquier nGmero natural.
Por ejemplo: 12 es multiplo de 2, de 3, de 4, de 6 porque 2 x 6 =12; 3 x 4 =12
Los divisores de un nimero son:
e todos los que lo dividen exactamente
e todos los que, al dividirlo, dan resto cero.
Por ejemplo: 5 es divisor de 15 porque 15 : 5 = 3 y esa division tiene resto 0.
Si bien es cierto que todo niimero es multiplo y divisor de si mismo y de 1, tal vez no sea oportuno plantear esa cues-

tidon en este momento, al menos no para toda la clase. Si se lo considera adecuado, es posible analizar ese caso con
los alumnos mas avanzados.

En los cuadernos

Escribi los nimeros que estan en la tabla del 3y no en la del 6.
Decidi, sin hacer la cuenta, si estas divisiones dan justo o no:

30:6;40:6;50:6;90:6

222,

Marca con rojo los nimeros que son a la vez multiplos de 4 y de 3y, con azul, los que son multiplos de 2 y de 5:

10-12-14-16-18-20-22-24-26-28-30-32-34-36

¢Qué nimero habria que agregar a la serie para marcarlo con los dos colores?

228

Escribi dos nimeros que sean:

e multiplos de 4y de 6
e multiplos de 6 y de 5
e multiplosde 2,3y 5

¢ Es cierto que si se multiplica 60 x 80 el resultado es multiplo de 3 y de 4?

30

En un momento posterior —dependiendo de los conocimientos del grupo de alumnos— también es posible realizar
algunas descomposiciones en factores para justificar por qué un nimero es multiplo de otros.

Por ejemplo:
Como48=6x8=3x2%x4x%x2
48 es multiplo de 6 porque se puede escribir como 6 x 8
Como6x8=3x2x4x2
48 es multiplo de 4 porque se puede escribir como 4 x 12

48 es multiplo de 3 porque se puede escribir como 3 x 16

Estas descomposiciones van a ser muy Utiles para calcular divisiones mentalmente, dado que el resultado de la divi-
sién por uno de los factores se obtiene de multiplicar los otros:

36=6x6=3%x2%x3x%x2
36:3=2%x3x2=12
36:4=3x3=9

Fortalecer este trabajo con nimeros pequeiios permitird luego tener disponible una estrategia y un repertorio de
célculos memorizados, muy utiles para las operaciones con nimeros mas grandes.

Cuando se trata de procedimientos de calculo, tenemos que considerar que su eleccion depende del tipo de nu-

meros involucrados, y de los conocimientos disponibles sobre el sistema de numeracién y las propiedades de las
operaciones.

Organizacién de la clase

Para avanzar, después de jugar a cualquiera de las versiones, es posible cambiar las reglas de modo que ahora se trate
de “salvar a la pulga”. En este caso, gana el trampero si la pulga no cae en ninguna de las trampas (variable didéctica).

El salto que da la pulga se puede dejar a eleccion, se puede fijar de antemano o se puede intentar salvar a una “familia
de pulgas” donde cada una da un salto distinto.

En la puesta en comun:

La reflexién se centrara en las nociones de nimeros pares e impares (para la primera versién) o nimeros primos y
compuestos (para alumnos més grandes).

Asimismo, y dado que para salvar a las pulgas los saltos no deben ser “divisores” de los nimeros donde se colocan las
trampas, es posible escribir algunas afirmaciones relacionadas con criterios de divisibilidad. Por ejemplo:

e si la trampa estd en un nimero par, caen las pulgas que saltan de a 2.

e sila trampa estd en un nimero que termina en cero, caen las pulgas que saltan de a 2 y de a 5.

e sila trampa estd en un nimero que estd en la tabla del 6, seguro caen las pulgas que saltan de a 2 y de a 3.

En un primer momento, las afirmaciones pueden hacerse en el contexto del juego, esto es, refiriéndose a las pulgas y
las trampas, para luego pasar a hablar de nimeros, multiplos, divisores. Por ejemplo: si un nimero es multiplo de 6,

entonces es multiplo de 3y de 2.

Si recuperamos las versiones del juego y los contenidos que se pueden abordar en cada una de estas propuestas, po-
demos observar que nos permiten vincular la multiplicacion y la division a través de las relaciones de mdltiplo y divisor.

Para avanzar es posible, entonces, investigar estas relaciones para el caso de los alumnos del segundo ciclo.
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En los cuadernos

Para los mas chicos, se podria pensar en un trabajo diferente, ligado a la exploracion de repartos en contexto ex-
tra-matematico para determinar si sobra, o no sobra, cuando se realizan repartos equitativos. Por ejemplo:

Pdra el taller de drke juneamos 15 pinceles. Tenemos que dcomoddrios en 3 ldeds de modo que en cddd und
hdyd la misma cankidad de pinceles ¢Cudnkos pondremos en cdda lded?

Si kenemos 5 ldeds, dcudnkos pinceles podemos poner en cada und?

Variar las situaciones y los nimeros permitira identificar repartos en los que sobra y en los que no sobra, lo que ten-
dria que explicitarse si se ponen en comun las producciones realizadas en los cuadernos.

En este caso, no se trata de que los nifios usen la divisién ya que también podrian dibujar o usar palitos y, dependiendo
de los nimeros que se elijan y de los conocimientos previos de los alumnos, apoyarse en la resta o la multiplicacién.

Para los méas avanzados se pueden proponer consignas que lleven a la argumentacién como, por ejemplo:

And dice que si hay 15 pinceles y 2 laeas, se jpueden repartir pero sequro No quedd la misma cdnkiddd en cada
lakq, dkiene ra2on?

También es posible volver sobre las tablas y explorar si sobra o no cuando se reparten entre 2 cantidades que estan
en la tabla del 2 o la del 3.

Mas adelante se podra introducir la escritura habitual para la divisién. Eventualmente, y segiin con qué contexto se
trabaje, se podria discutir si es posible seguir repartiendo lo que sobra.

En el caso de los alumnos que ya conocen la division, y cierto repertorio multiplicativo, es posible avanzar con un
estudio intra-matematico sobre divisibilidad.

a) Ya estudiamos que si un nimero esta en la tabla del 6 se puede dividir por 2 y por 3 sin que sobre nada.
Exploren qué pasa con otras tablas:

e Si un nimero esté en la tabla del 8, stiene resto O cuando se divide por 2? ;Y por 3? ;Y por 4?

e Si un nimero esté en la tabla del 9, stiene resto O cuando se divide por 2? ;Y por 3? ;Y por 4?

e Si un nimero esté en la tabla del 10, jtiene resto O cuando se divide por 2? ;Y por 3? ;Y por 5?

b) Decidan, sin hacer la cuenta, si estas divisiones dan justo o no:

44:4 44:2 445 66:2 66:3 66:5 55:5 55:2

c) Escriban tres nimeros que no estén en las tablas y que se puedan dividir justo por...

2

4
5
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Ya estudiamos que hay nimeros que tienen varios divisores, pero ¢como se puede saber si un nimero es divisible por
otro sin hacer la cuenta?

a) Escribi diez nameros que sean divisibles por 2.
¢Qué caracteristica tienen en comin?

Escribi dos nimeros que sean de tres o cuatro cifras que tengan esa caracteristica y comproba con la calculadora si
se obtiene resto O cuando los dividis por 2.

b) Escribi diez nimeros que sean divisibles por 5.
¢Qué caracteristica tienen en comun?

Escribi dos nimeros que sean de tres o cuatro cifras que tengan esa caracteristica y comproba con la calculadora si
se obtiene resto O cuando los dividis por 5.

c) ¢Es cierto que para saber si un nimero es divisible por 2 o por 5 alcanza con mirar cuél es la Gltima cifra?
d) Ana dice que 2, 5y 10 son divisores de cualquier nimero terminado en cero. jTe parece que tiene razén?
Cabe sefialar que cuando presentamos enunciados de problemas vinculados al uso de multiplos y/o divisores, es im-
portante que tengamos presente que, para resolverlos, hay que utilizar un repertorio multiplicativo importante. Si bien

estos problemas contribuyen a memorizar las series de multiplos, las posibilidades de abordar las nuevas nociones
mejoran si los alumnos ya tienen disponible el repertorio multiplicativo que se fue instalando desde afios anteriores.

En la puesta en comun

Al comparar las distintas producciones sera posible explicitar los criterios de divisibilidad por 2, 5y 10. Aclaremos que
la posibilidad de abordar un mismo contenido, y compartir una puesta en comun, no implica que todos los alumnos
estén otorgando el mismo significado a las palabras que se utilizan. Asimismo, en el caso particular de los criterios
de divisibilidad, resulta compleja la justificacién de los mismos y, para algunos nifios, bastara con una primera apro-
ximacion. Entender por qué basta con analizar la Gltima cifra supone poder descomponer el nimero, saber que, si
dos nimeros son divisibles por otro, la suma también lo es, y dominar la definicion de multiplo/divisor. Por ejemplo:

123576 = 123570 + 6 = 12357 x 10 + 6 = 12357 x5x 2 + 6
123570 se puede escribir como 12357 x 5 x 2, lo que prueba que es divisible por 5y por 2

6 es divisible por 2, y no por 5,
entonces 123576, que es la suma de 123570 mas 6, se puede dividir por 2 pero no por 5.

La justificacion del criterio de divisibilidad por 4 es similar ya que se trata de descomponer el nimero separando sus
dos ultimas cifras. En esos casos uno de los sumandos termina en 00 y se puede descomponer en un cierto nimero
por 100, que es divisible por 4.

123576 = 123500 + 76 = 1235 x 100 + 16 x 4 =1235x 25 x4 + 16 x 4

Entonces, 123576 es divisible por 4 porque se puede descomponer en dos sumandos que son ambos divisibles por 4.

Comprender otros criterios como el del 3y el 9 resulta muy complejo para esta etapa. Sin embargo, los alumnos mas
grandes podrian investigar cuéles son y comunicarlos a sus compafieros, a nivel informativo.

Para avanzar con el estudio de la divisibilidad se puede considerar la relacién dividendo, divisor, cociente y resto,
y qué restos puede tener cada division. Tomar este camino dependera mucho de los conocimientos que tengan los
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alumnos sobre las cuentas de dividir y, si fuera necesario, habria que fortalecer las estrategias de célculo antes de
continuar.

También se podria avanzar con la resolucién de problemas que involucren repartos o particiones en contexto extra-
matematico, anticipando antes de resolver si quedara resto o no.

En todos los casos, los divisores podran ser de una o dos cifras seguiin los conocimientos de los alumnos y el maestro
puede adaptar facilmente los enunciados cambiando los nimeros.

A continuacidn se presenta una propuesta para cada una de estas alternativas.

Organizacién de la clase
Se puede presentar una situacion al grupo completo y luego distribuir las preguntas a los subgrupos. Por ejemplo:
EN und pandderia se preparan bolsikas y bandejas con fackuras, dlfgjores y sandwiches para dgilizar las veneds

cudndo hay muchos compradores. Las medidlungs van en bolsas de 12, los sandwiches en bandejas de 10 y parq
los difgjores hay bolsikas de 4 o bandejas de 6.

Con 72 alfajores, ¢se pueden hacer bolsitas sin que En una bandeja en la que entran 80 alfajores, el
sobre ninguno? ;Y bandejas? panadero calcula que hay mas de 70 alfajores. Si
preparan bolsitas de 4 van a sobrar, pero si hacen bolsas
¢Podria armar bolsitas y bandejas? ;Cuéntas de de 6 no. ;Podemos saber cuéntos alfajores habia?
cada una?
Si hay 250 medialunas, ¢es cierto que se necesitan
¢Cuantas bolsas de medialunas se pueden hacer con mas de 20 bolsas para envasarlas? ;Cuéntas habria
200 medialunas? que poner en cada bolsa para que no sobre ninguna?

¢Cuantas bandejas se necesitan para 120
sandwiches? ;Y para 245?

En estos casos, el significado corresponde a la idea de particidn, que es necesario reforzar. Se debe tener en cuenta
que cuando se piensa “cuéntas veces entra” el divisor en el dividendo para estimar el cociente, estamos apoyandonos
en la idea de particion. Por lo tanto, si este significado no ha sido explorado antes, resultara imposible para los alum-
nos relacionar esa estimacién con el significado de reparto.

Al hablar del uso de las operaciones en distintos contextos se debe tener en cuenta que cada operacién puede
usarse para resolver diferentes problemas, asociados con diversos significados de la operacion. Asimismo, cada
problema puede resolverse con distintos procedimientos, y cada uno puede involucrar diversas operaciones y
formas de escritura.

Para avanzar con

el estudio de la divisibilidad es posible plantear actividades como las siguientes:
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En los cuadernos

Escribi una cuenta de dividir usando nimeros
naturales, que tenga divisor 8 y resto 4.

Escribi una cuenta de dividir usando nimeros
naturales, que tenga cociente 8 y resto 4.

a) Escribi una cuenta de dividir usando nimeros
naturales, que tenga divisor 18 y resto 4.

¢Cuantas cuentas podrias encontrar que cumplan
esas condiciones? ;Y si el resto fuera 5? ;Y si fuera

19?
Escribi otras cuentas que cumplan las condiciones de
a)yb) b) Escribi una cuenta de dividir usando nimeros
naturales, que tenga cociente 18 y resto 4.
Al dividir un nidmero por 8, se obtuvo 12 y resto 4.
¢Qué numero se dividié? ¢Cudantas cuentas podrias encontrar que cumplan
esas condiciones? ;Y si el resto fuera 5? ;Y si fuera 9?
¢Cuantas cuentas distintas podés escribir que tengan
divisor 8 y cociente 12? 4 Por qué? c) ¢Cuantos restos distintos puede tener una cuenta
de dividir por 8? ;Y si el divisor es 18?
¢Cuantos restos distintos puede tener una cuenta de
dividir por 4? ;Y si el divisor es 8? d) Al dividir un nimero por 18, se obtuvo 12 y resto 4.
¢Qué numero se dividié?

e) ¢Cuantas cuentas distintas podés escribir que
tengan divisor 18 y cociente 12? ;Por qué?

En la puesta en comun

Ademas de explicitar la relacién dividendo = divisor x cociente + resto, es interesante advertir que, aunque varias
preguntas tienen infinitas respuestas posibles, los nimeros que se eligen tienen que cumplir ciertas relaciones. En
particular, interesa destacar que el resto debe ser menor que el divisor.

TS %Y Ampliar las estrategias de calculo

Conocer los criterios de divisibilidad y algunas relaciones con nimeros terminados en O permite resolver una cuenta

de dividir descomponiendo el dividendo en una suma y aplicando la propiedad distributiva. De este modo, se reem-
laza una cuenta “dificil” por dos cuentas mas sencillas cuyos resultados se suman luego.

P P y

Organizacién de la clase

Primero se puede presentar esta estrategia al grupo total, con un ejemplo al alcance de todos, y luego pedir que la
repliquen, variando los nimeros para cada alumno/grupo, de modo que resulten adecuados a sus posibilidades de
célculo. Por ejemplo:

a) Para resolver 548 : 5 Ana pensé en hacer la cuenta por partes descomponiendo 548 en 500 + 40 + 8, pero Pedro
dice que no hace falta hacer tres cuentas, ya que se puede descomponer en 500 + 48.

Comparen las cuentas que hicieron los chicos y decidan quién tiene razon:

ANA 500 + 40 + 8 5 PEDRO 500 + 48 5

0 3 400+ 8+141=1409

3 3/ 100 + 9 = 409

b) ¢ Qué descomposicion usarian para dividir 487 : 4? ;Y para 587 : 4?
¢) ¢Cémo podrian descomponer 464 para que fuera facil de dividir por 5? ;Y por 6?

El juego como recurso de ensefianza 35



En la puesta en comuin

Ademas de comparar las explicaciones de los chicos y registrar las estrategias de célculo, se podrian analizar otras
descomposiciones posibles.

Por ejemplo, para 464 : 6 conviene calcular 420 + 44, obteniendo como resultado 70 + 7 = 77 con resto 2. Pero también
se puede hacer 400 + 64, teniendo en cuenta que hay que recuperar los restos. Es decir, sumando los dos restos de 4
tenemos 8, que se puede dividir por 6 una vez mas, haciendo que quede resto 2.

Lok 6

N
40O + 64 : 6

400 | 6

360 60
4 o
36 66

66 + 10 + 4 = 77

Este proceso puede parecer largo y complejo para los adultos, pero lo interesante es el anélisis de las relaciones
puestas en juego, la posibilidad que tienen los alumnos de tomar decisiones acerca de cémo resolver y el control que
pueden tener sobre los resultados que obtienen.

De todos modos, en este caso, conviene elegir al menos un sumando que sea multiplo para facilitar el calculo y hacer
menos aproximaciones.
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El Gato

Este juego implica la utilizacién de
productos de diferentes nimeros y, por lo
tanto, permite desarrollar conocimientos
del campo multiplicativo, tanto ligados a
la descomposicion en factores y su uso en
situaciones de calculo como a considerar
las relaciones entre tablas de multiplicar y
las situaciones de proporcionalidad.

Este juego se puede proponer en tres versiones diferentes, seglin cudles sean los conocimientos previos de los alum-
nos y cudles sean los conocimientos que se pretender ensefiar.

Materiales

Cada grupo necesita un tablero segun la versién elegida, 2 botones o palitos y 36 fichas/semillas de dos colores diferentes.
Se usa un tablero que tiene una fila de factores y una cuadricula con productos. La diferencia entre las tres versiones
es el repertorio de los factores que intervienen: la versiéon amarilla involucra un tablero con los productos desde 1x 1
hasta 6 x 6, la naranja desde 1x 1 hasta 9 x 9 y la roja los productos hasta 12 x 12.

Reglas

Se juega de 4, en dos equipos de 2 personas. Para jugar, cada equipo tiene que tomar las 18 fichas de un color. Un
jugador del primer equipo elige 2 nimeros de la fila de factores del 1 al 9, los marca con los botones y multiplica estos
nimeros. Una vez que obtiene el producto de esta multiplicacién, coloca una ficha de su color en la casilla del cuadro
que contiene ese producto. Por ejemplo, si colocé los botones en el 5y 6, colocara la ficha en el 30.

Después, un jugador del otro equipo mueve sdlo uno de los botones a otro nimero en la fila de factores. Otra vez,
este jugador multiplica los nimeros que estan sefialados y coloca una ficha de su color en la casilla del producto. Por
ejemplo, deja fijo el botén en el 5, mueve el botén del 6 al 8 y le queda entonces 5 x 8 = 40.

Los equipos siguen alternando turnos y gana el que cubre 3 (para tablero 1) 6 4 (para tableros 2 y 3) casillas en linea,
sin espacios vacios en medio. La linea puede ser horizontal, vertical o diagonal.

Para tener en cuenta al jugar...

e Ambos botones se pueden colocar en el mismo nimero. Por ejemplo, si los dos estén en el 5, el jugador debera
colocar una ficha en el producto de 5 x 5 (es decir, en el 25).
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Si un jugador marca dos nimeros en la fila de factores y obtiene como producto un nimero cuya casilla ya ha
sido tomada, le toca jugar al equipo contrario.

Si alguno de los jugadores descubre que su contrincante comete un error en la multiplicacién, puede decir el
producto correcto y capturar la casilla que corresponde colocando una ficha de su color.

Versiones

Tablero 1

Tablero 2
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Tablero 3
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Como el objetivo del juego es de poner 3 o 4 fichas en linea segun la versién elegida, una estrategia ganadora
tendra que contemplar dos cuestiones: buscar los productos que permitan ubicar las fichas propias en el tablero
y tratar de obstaculizar que el equipo contrario lo haga. Luego de una o dos partidas, los alumnos comenzaran a
notar que resulta ventajoso conocer los productos de memoria o poder elaborarlos rapidamente a partir de otros,
lo que promueve su memorizacion.

Asimismo, mas tarde notaran que no resulta igualmente potente iniciar el juego en cualquier posicién del tablero . Por
ejemplo, los cuadraditos del centro ofrecen mas alternativas en el momento de ir completando alguna linea vertical,
horizontal u oblicua. También descubriran que hay productos que pueden ser alcanzados mas facilmente pues se
asocian a mas de un par de factores de la fila de factores, como12=4x3y12=2x6.

Como maestros, es importante atender a que la relacién entre factores y productos se pone en juego en dos sentidos:
se puede alcanzar un producto partiendo de dos factores (;a qué numero voy con 4 y 6?) o buscar un factor cono-
ciendo el otro factor y el producto (para llegar a 24, ;cudntas veces 6?). En este Gltimo caso, se esta apelando a un
cociente (24 : 6, jcudnto es?).

Cuando se juega con un grupo de 2°/3°, es posible que la falta de dominio de los productos haga que los nifios
centren su atencién en los célculos y no se ocupen de pensar en las jugadas del equipo contrario. Si esta fuera la si-
tuacidn, se puede modificar la regla de elegir los productos e incorporar dos dados. En su turno, cada equipo tira los
dados y, de esa manera, los productos que tenga que calcular serédn determinados por el azar, pudiendo concentrar
su atencidn en la bisqueda de resultados.

Si se ha trabajado antes en la clase el juego de "La pulga y las trampas", se puede organizar después el juego de "El
gato" para avanzar en el conocimiento y profundizacion del repertorio de productos, o para estudiar las relaciones
entre los productos de la tabla pitagérica y, también, para descomponer un nimero en factores y usar estas descom-

posiciones para elaborar procedimientos alternativos para multiplicar y dividir.

Una posible organizacion del grupo segin sus conocimientos de partida y el propésito de ensefianza es:
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Propésito Conocer/Ampliar un repertorio Fortalecer un repertorio de productos

de productos (construccién de (reinversién de conocimientos)
nuevos conocimientos)

Productos x 2 y x 3 (duplicar y
triplicar)

Productos hasta 6 x 6

Productos hasta 6 x 6 Tabla pitagdrica y relaciones entre productos hasta 6 x 6

m Productos hasta 9 x 9 Tabla pitagdrica y relaciones entre productos hasta 9 x 9
m Productos hasta 12 x 12 Tabla pitagérica y relaciones entre productos hasta 12 x 12

MEJJIESZRE Conocer un repertorio de productos

Organizacion de la clase

Cuando se trabaja en plurigrado, después de definir los propésitos e identificar los conocimientos previos de los
alumnos, es posible presentar las reglas de juego a todos y variar las versiones para distintos grupos. En el caso de
este juego, suponiendo que se decide apuntar a diferentes repertorios de productos, se organizara la clase en 3 gru-
pos, cada uno con un tablero distinto.

El grupo amarillo incluira, por ejemplo, a los nifios de 3° que trabajaran con el tablero hasta 6 x 6. Si tuviéramos que
incluir nifios con poca experiencia con las multiplicaciones, convendra agregar los dados para que los productos sal-
gan al azar o que esos nifilos hagan otra actividad que, por ejemplo, involucre el célculo de dobles o triples. El grupo
naranja, integrado por ejemplo por nifios de 4° y 5°, tendra el tablero 9 x 9. El tercer grupo o grupo rojo, formado por
alumnos de 6°, jugaréa con el tablero mas avanzado (aunque, para empezar, podria hacer una primera partida con el
de 9 x9).

Es importante recordar que la organizacién de los grupos por color es a modo de ejemplo y, mas que el grado, inte-
resan los saberes disponibles.

Para tener en cuenta durante el juego

En la primera partida, es probable que los alumnos con experiencia multiplicativa coloquen las fichas en los factores
cuyos productos ya conocen de memoria. Pero, a medida que avanzan, tendran necesidad de resolver otros productos
para poder ubicar sus fichas en los casilleros vacios que les convengan, realizando los procedimientos que necesiten
segun los conocimientos de los que dispongan. En cada grupo, ademas, los niflos podran usar estrategias diferentes.

Si los nifios sélo pueden realizar conteos de 2 en 2, de 3 en 3, de 5 en 5, etc. (3, 6, 9, 12, 15, 15 es 5 veces 3), 0 sumar
en forma reiterada (3 + 3 + 3 + 3 + 3) para encontrar el producto buscado, es muy posible que pierdan interés por el
juego. Este podria ser el caso de algunos de los nifios del grupo amarillo A, en cuyo caso habra que habra que disefiar
una alternativa diferente —que explicamos mas adelante—y no avanzar a la segunda partida.

En cambio, si los nifios sélo deben recurrir a la suma pocas veces y ya saben muchos de los productos o pueden en-
contrarlos rapidamente pensandolos con las propiedades, la actividad resultard potente y productiva. Por ejemplo,
podran usar la propiedad conmutativa ("no me acuerdo 7 x 3, pero 3 x 7 es 21"), o relaciones entre productos ("no me
acuerdo 6 x 8, pero como 3 x 8 es 24 y 6 x 8 es el doble, entonces es 48") o relaciones entre sumas y productos ("si 7
x 8 es igual que 5 x 8 + 2 x 8, entonces 7 x 8 es 40 + 16 = 56").

Al finalizar la primera partida es recomendable preguntar ";cémo encontraron los productos?” para que los nifios
tengan la posibilidad de explicitar los procedimientos utilizados. De esa manera se podra elaborar un diagnéstico de
las posibilidades de los distintos grupos, que permitiréd formular conclusiones para todos acerca de las estrategias
utilizadas. Ademas, se podra profundizar al preguntar por la opcién "mas rapida", para discutir sobre la conveniencia
de memorizar los productos faltantes. La explicitacién permite a los nifilos conocer y, eventualmente, utilizar en una
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nueva partida procedimientos mas rapidos. Asimismo, podran interesarse por la memorizacion, particularmente si
se decide modificar el tiempo disponible para cada jugada (variable didéactica) y se incorpora como nueva regla un
tiempo limite. Luego de este intercambio se vuelven a jugar una o dos partidas mas.

En la puesta en comun

Es conveniente pedir que cada equipo registre los productos que usan y que lo hagan en una tabla de dos columnas:
productos “faciles” (si saben el resultado rapidamente) y productos “dificiles” (si tienen que construir el resultado). Si
este registro se guarda y actualiza después de cada partida, cada grupo podra ir sabiendo cuéles son los productos

que ya domina.

Al concluir la segunda partida con registro, se pueden escribir los productos de cada grupo en el pizarrén y proponer
preguntas de reflexién, por ejemplo:

e  ;Hay cdlculos con el mismo resultado? ;Por qué les parece que ocurre esto?

e ;Y cdlculos con los mismos factores? En ese caso, sen qué cambian?

Las respuestas variaran entre los grupos, dependiendo de los conocimientos de los chicos. Algin grupo podria responder:
e 3x8y6x4danlomismoporque 3 x8escomo3x2x4y6x4tambiénes3 x2x4.

® 4 x6y6 x4 tienen los mismos nimeros, pero distinto el orden.

Luego se podra pedir que escriban un cartel/afiche con las listas de productos que se alcanzan con una multiplica-
cién, con dos y con mas, buscando que haya ejemplos de los tableros de todos los grupos.

También se podran anotar conclusiones distintas como:
e  Se obtiene el mismo producto con los factores en distinto orden (propiedad conmutativa)

e Muchos productos se obtienen con distintos factores (1I2=2x6y 12 =3 x 4)

En los cuadernos
Una actividad para que cada nifio resuelva segln sus conocimientos a partir de las listas del pizarrén puede ser:
e Copia 4 multiplicaciones cuyos productos conoces bien y escribe otras que puedas derivar de ellas.

e Copia 4 multiplicaciones cuyos productos te cueste memorizar. Para cada uno escribe otro que conozcas y pue-
das relacionar con él.

Para resolver la primera consigna los nifios podran escribir, para cada multiplicacién memorizada, por ejemplo, los
factores cambiados de orden (3 x 5y 5 x 3, propiedad conmutativa) o alguno cercano (comoen6x5=30y7 x5 es
una vez mas el 5 entonces 7 x 5 = 35).

Para resolver la segunda consigna, por ejemplo, si anotan como dificil por ejemplo 9 x 7, se puede pensar como un 7
menos que 10 x 7, entonces es 70 — 7 = 63.

Otro tipo de actividad muy importante para el aprovechamiento didactico del juego es la de plantear preguntas que
remitan a los nifios a pensar en sus decisiones mientras jugaban: son actividades que denominamos de “juego simula-
do”. Los nUmeros que intervienen en estas actividades podran cambiarse para grupos diferentes, segun el tablero con
el que hayan jugado. Las preguntas pueden plantearse primero para resolver de manera individual en el cuaderno, y
después compartir las respuestas al interior de cada subgrupo. Por ejemplo:
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e  Marita queria poner una ficha de su color en 10 y encontré un sefialador en 5. ;Dénde deberia poner el otro
sefalador?

e Melisa queria poner una ficha en 16 y decidi6 dejar un sefialador en 5 y buscar el nimero para el otro. ¢ Podra
mover para lograrlo? ;Cémo?

e Mariano queria poner una ficha de su color en 30 y encontré los dos sefialadores en 8 y 5. s Podra mover para
lograrlo? Si es asi, cémo le conviene mover?

e  Martina queria poner una ficha en 36 y encontré los dos sefialadores en 5y 7. ; Podréd mover para lograrlo? Si es
asf, cémo le conviene mover?
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e Milagros queria poner una ficha de su color en 99 y encontré los dos sefialadores en 9 y 5. ;Podra mover para
lograrlo? Si es asi, cémo le conviene mover?

e Muriel queria poner una ficha en 121y encontré los dos sefialadores en 10 y 6. ¢ Podra mover para lograrlo? Si es
asf, cémo le conviene mover?

El aprovechamiento didactico del juego puede profundizarse al presentar actividades fuera de ese contexto, pero
poniendo en juego los mismos conocimientos que se utilizaron en éste. En este caso, por ejemplo:

e Completa los célculos
5x---=30 9x---=72 1M x---=121
—-x4=12 ---xX7=56 ---x12 =132
o ;En qué tablas esta? Escribi la/las multiplicaciones
32 en las tablas de .... Los célculos son ....

108 en las tablas de ....

Organizacion de la clase

Para los nifios sin experiencia con la multiplicacidon convendra proponer otros juegos, por ejemplo, “Doble con dados”
y “Generala de nimeros”.

En "Doble con dados", en cada turno se tiran los dados, suman sus puntos y anotan el doble. Si se repite la suma que

obtienen, pierden el turno. Deben ir completando una tabla como la siguiente y, luego de 10 tiros, gana el que com-
pleté mas dobles.
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Suma 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Doble

También se puede jugar con un dado

Dado 1 2 3 4 5 6

Doble

En la "Generala con nimeros" los nifios juegan con 5 dados y anotan su puntaje en una tabla. Luego de 6 vueltas se
suma la cantidad de puntos de cada uno y gana el que obtuvo mayor puntaje. Una vez que se anotd un puntaje en un
nimero, no vale volver a escribir en ese casillero.

Cantidad de dados Caélculo de puntos

e B L L L )

Total de puntos

Cada uno debe copiar o pegar en su cuaderno la tabla sobre la que trabajé.

Organizacién de la clase
Para los demas nifios, es posible avanzar con un conjunto de actividades sobre tabla pitagorica para relacionar los
productos y pensarlos de diferentes formas. Para ello, usaran una tabla pitagérica con los productos hasta 10 x 10 para

el grupo anaranjado o hasta 12 x 12 para el rojo, en funcién de los tableros de juego utilizados.

Aunque aqui se incluyen las actividades posibles de realizar sélo con la tabla de 10 x 10, resulta sencillo adaptarlas
para la tabla de 12 x 12 modificando los nimeros de manera adecuada.

También es posible que, en un primer momento, todos trabajen con la tabla de 10 x 10 y se dividan las preguntas de
modo que unos alumnos respondan algunas y otros, las restantes. Por ejemplo:

e preguntas para buscar relaciones de dobles y triples entre tablas
e preguntas que implican buscar sumas de dos de ellas para obtener otras

e preguntas para formular una “regla justificada” para multiplicar por 10
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Es recomendable que los nifios trabajen con todas estas relaciones como paso previo a la introduccion de la multi-
plicacién y division. Aunque lleve tiempo, permitird que los alumnos tengan mejor desempefio ya que podran com-
prender y controlar las operaciones.

En los cuadernos
Usando la tabla pitagérica hasta 10 x 10:
a) Complet4 en la tabla pitagérica todos los productos que conozco de memoria.

Luego, con otro color completen los que faltan y anoten cémo los encontraron.

N NN RN RN RN N

b) Consideren las columnas del 5y del 10. Algunos chicos dicen que estos productos son faciles de recordar; ¢ uste-
des estan de acuerdo? ;Por qué?

c) Sise compara cada nimero de la columna del 5 con cada uno de los de la columna del 10 para la misma fila, ;qué
relacién tienen?

d) ;Qué columnas se pueden duplicar para obtener otras?

e) Si se compara cada nimero de la columna del 2 con cada uno de los de la columna del 6 para la misma fila, ¢qué
relacion tienen? ;Y si se comparan con la del 10?

f) ;Cémo se pueden obtener los nimeros de la columna del 8 partiendo de los de la columna del 2?
9) ¢Qué columnas es posible sumar para obtener otra?

h) Si continudramos la columna del 10 poniendo los casilleros para 11 x 10, 12 x 10, hasta el 19 x 10, ;qué nimeros
escribirian como productos? ¢ Podrian decir rapidamente cuanto da 35 x 10? ¢ Por qué?
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En la puesta en comin

Sea que todos los alumnos hayan respondido todas las preguntas o que se hayan repartido, habra que poner en co-
mun las respuestas. Para ello, cada grupo anotara en su cuaderno las relaciones que encontré en la tabla y el maestro
pedira luego que se lean y se expliquen al resto. Por otra parte, se podra hacer un afiche para el aula con el conjunto
de relaciones formuladas. Por ejemplo, y entre otras posibles:

e Los numeros de la tabla del 10 son el doble de los niimeros de la tabla del 5.

e Los numeros de la tabla del 4 son el doble de los nimeros de la tabla del 2.

e Los numeros de la tabla del 6 son el doble de los nimeros de la tabla del 3.

e  Sumando los nimeros de la tabla del 3 con los de la del 6, se obtienen los nimeros de la tabla del 9.

e  Sumando los nimeros de la tabla del 5 con los de la del 4, se obtienen los nimeros de la tabla del 9.

e  Sumando los nimeros de la tabla del 4 con los de la del 3, se obtienen los nimeros de la tabla del 7.

e  Para multiplicar a un nimero por 10, se le agrega un cero.

Para volver a trabajar con las relaciones en la tabla, se pueden proponer luego otras actividades en las que, ademas
de completar las tablas, deben explicar cdmo lo hicieron y utilizar las relaciones para analizar las afirmaciones.

En los cuadernos

Para la actividad que sigue, “Recortes de la tabla”, también es necesario adecuar la propuesta tanto en lo que se refie-
re a los nimeros de las tablas trabajadas como a la formulacién de la explicacidon que en algunos casos se pedira que
sea oral y en otros, escrita. A partir de 4° conviene pedir que escriban lo que han expresado oralmente pues, aunque

al principio a los nifos les resulta complejo hacerlo, de esa manera mejoran.

Se sugiere reservar la actividad "Afirmaciones sobre la tabla" para el grupo més avanzado dado que implica la formu-
lacién escrita de conclusiones y explicaciones, tarea que ya tendrian que haber realizado en otros temas.

_“ Recortes de la tabla

Completa las siguientes tablas:

Tabla A

L e s s e e ]

Tabla B

L e e e e e ]
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Tabla C

é“ Afirmaciones sobre la tabla

Decidi si las siguientes afirmaciones son o no verdaderas, y explica por qué:

a. Todos los nimeros de la tabla del 8 se obtienen multiplicando por 2 tres veces.

b. Todos los nimeros de la tabla del 4 se obtienen sumando 2 a los nimeros de la tabla del 2.

c. Todos los nimeros de la tabla del 6 se obtienen multiplicando por 3 los nimeros de la tabla del 2.

d. Todos los nimeros de la tabla del 5 se obtienen sumando los de la tabla del 3 con los de la tabla del 2.

¢Podrias escribir otras afirmaciones que sean verdaderas para compartir con la clase?

En la puesta en comun
Se puede pedir a los nifios que trabajaron con los recortes de la tabla que formulen oralmente las relaciones utiliza-
das. Se pedira a los nifilos que escriban en un célculo lo que pensaron para algunos nimeros como 8 x 3; 8 x 12; 10 x

10 y 9 x 8 y que expliquen como pensaron para completar todos los de una fila de la tabla.

Algunas de las escrituras y de las formulaciones escritas que podran aparecer son las siguientes:

8Xx3es(2x3)Xx2x2

8Xx42es8x10+8x2
9x8es3x8+6xX8

9x8es3x8+6xX8

e  Para saber cudnto es un nimero x 4, puedo hacer el doble del nimero por 2.

e  Para saber cudnto es un nimero x 8, puedo hacer el doble del nimero por 4.

e  Para saber cudnto es un nimero x 8, puedo hacer el doble del doble del nimero por 2.

e  Para saber cudnto es un nimero x 9, puedo sumar lo que da el nimero por 3y el nimero por 6.
En el grupo que trabajé con las afirmaciones habra que pedir a cada nifio que comparta alguna de las explicaciones
a, b, c o d, para que los demas compaiieros manifiesten si estan o no de acuerdo, de modo que todas sean compro-

badas. También habra que explicitar y compartir las nuevas afirmaciones vy, si fuera posible, se podra pedir a los nifios
que escriban un ejemplo de cada una de ellas para asegurarnos de que han comprendido.
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TS 2] Descomponer en factores con nimeros chicos

Como hemos visto, uno de los conocimientos que aparece en este juego es el nimero de pares de factores para cada
producto. En este sentido, es posible proponer actividades para avanzar en la descomposiciéon en dos o mas factores
y en procedimientos alternativos de céalculo apoyados en esa descomposicion.

Entonces, luego de "El gato" y sus actividades para después de jugar, se podria seguir con actividades como las si-

guientes, primero diferenciando los grupos naranja y rojo que jugaron con tableros de "El gato" diferentes y luego
otras con los nifios de ambos grupos.

En los cuadernos

Cada nifio resuelve en forma individual y luego comparten la puesta en comun.
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Pares de factores

e  Para los siguientes productos busca, si es posible, otro con el mismo resultado.
2x6=12 2x9=18 7x1=7
3x8=24 2x7=14 4x9 =36

e  Escribi tres nimeros que sean producto de sélo un par de factores en el juego.

e  Escribi tres nimeros que sean producto de sélo dos pares de factores en el juego.

e  Escribi tres nimeros que sean producto de mas de dos factores, como 12 =2 x2 x 3.

e  Escribi productos de dos factores que se usen en "El gato" y otros que no aparezcan en "El gato" para: 24, 16, 64.
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Mas factores

e Completa los factores
Mx...=10 12x..=72 10x... =120

e Julia dice que 48 = 6 x 8 pero que, aunque no lo use para jugar a "El gato", el 48 también es 24 x 2y 12 x 4, ;como
lo habra pensado?

e  Escribi cinco productos de mas de dos factorescomo12=2x2x 3

e  Escribi productos de dos factores que se usen en "El gato" y otros que no para: 36; 32; 48; 50.

En la puesta en comuin

Ambos grupos pueden compartir los productos que escribieron para las dos Ultimas consignas, los productos de mas
de dos factores y los productos que no parecen en "El gato" y hacer un afiche comuin que quede en el aula.
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Las dos actividades anteriores, que amplian fuertemente la bisqueda de productos, permiten también nuevas des-
composiciones que podran ser utilizadas para realizar, por ejemplo, multiplicaciones por dos cifras. En efecto, cono-
ciendo diferentes multiplicaciones de dos factores que dan 48, también se puede descomponer cada uno de ellos.

3 X416 =1 x 48

Com08=2x2x296=2x3

48 =2 X2X2X2X3

Este despliegue de productos, también permite discutir que 6 x 8 y 8 x 6 no son productos distintos por la propiedad
conmutativa.

¢Coémo se puede usar la descomposicion en factores de una cifra para resolver una multiplicacién con nimeros mas
grandes como 25 x 48?

BXB=DBXIXKIXIXIX2=HX2X2X2X2=450X2X2X2=2300X2x72=600x72=1200

Para avanzar en este sentido, es posible proponer a ambos grupos una actividad como la siguiente:

En los cuadernos
Factores mas grandes

a) David dice que cuando él no se acuerda de algin producto como 9 x 8, lo piensaasi: 9x8=9x4x2=36x2=
72 ¢ Estas de acuerdo? ¢ Por qué?

e  Busca otros productos de la tabla del 8 que no te acuerdes y pensélos como lo hizo David.

b) Brenda dice que ella también piensa como David para niGmeros mas grandes, pero siempre que puede duplica
porque es mas facil. Ella dice que para 15 x 24 piensa:

A5X2X2X2X3=30X2X2X3=60X2X3=1420X3 = 360

e  Escribi otros céalculos de multiplicar y resolvelos como hacen David y Brenda.

En la puesta en comuin

Se pueden compartir los célculos y soluciones pensados por los alumnos y pedirles que escriban "qué consejo le da-
rian a otro compaiiero para multiplicar nimeros de dos cifras". Sera importante que cada uno lea lo que escribié vy, si
es necesario hacerlo, que los mismos compaiieros contribuyan a mejorar los textos.

En cuanto a la continuidad del trabajo con el fortalecimiento del repertorio de productos, y las relaciones entre ellos
que se estudiaron en la tabla pitagérica, también es posible avanzar hacia multiplicaciones con nimeros mas gran-
des. Ademas de descomponer en productos algunos de los factores, es posible descomponer en sumandos, multipli-
car cada uno y luego sumar. Por ejemplo, si los nifios ya saben que “los nimeros de la tabla del 7 se pueden obtener
sumando los de la tabla del 5 y la del 2”, es posible pensar que 9 x7=9x5+ 9 x 2 =45 + 18 = 63. Del mismo modo,
con las sumas de otras tablas, por ejemplo, para hacer x 12 se puede sumar x 10 y x 2, entonces 23 x 12 = 23 x 10 + 23
x 2 =230 + 46 = 276.

El conocimiento que subyace a estas descomposiciones de los productos es la propiedad distributiva y es fundamen-
tal avanzar con los nifios en este trabajo, pues es la fundamentacién del algoritmo clasico de la cuenta de multiplicar.
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M TS X0 Descomponer para multiplicar nGimeros mas grandes

Organizacién de la clase
Se puede proponer a ambos grupos, el naranjay el rojo, trabajar de manera agrupada para sobre la actividad siguiente.
¢Sumar para multiplicar?

a) Ailén dice que ella, para hacer 12 x 25 piensa en 6 veces 25 que es 150 y hace 6 x 25 + 6 x 25 = 150 + 150 = 300.
¢ Estas de acuerdo con Ailén? ;Por qué?

b) Nacho dice que para él es méas facil multiplicar x 10 y piensa en 10 x 25y 5 x 25 para sumarlos. ;Cémo escribirias
lo que pensé Nacho?

c) Escribiotra manera de descomponer en sumas el 12 6 el 25 para multiplicar 12 x 25 y fijate si da el mismo resultado.

Puesta en comun

La pregunta del por qué propone recuperar los argumentos de los alumnos acerca de la validez del procedimiento
de Ailén. En efecto, podran dar explicaciones usando las sumas reiteradas (sumar 25 + 25 + 25 + 25 + 25 + 25) y, si
han trabajado las relaciones en la tabla pitagorica, sobre las sumas de tablas. Si no mencionaran las relaciones en sus
argumentos, convendra que la maestra sefiale el afiche donde las escribieron y pregunte, “les parece que pueden
usar algo de lo que anotamos en el afiche para explicar lo que hizo Ailén?”

Asimismo, es muy importante que se retomen en el pizarrén las diferentes disposiciones de los célculos de Nacho que
los chicos utilicen en sus cuadernos, preguntando “;en qué se parecen? ;En qué son distintos?” Por ejemplo:

12 X 25 25

10 X 25 = 750 X 42
250 + 50

300

Con respecto al item c), se puede pedir a los chicos que se intercambien los trabajos para corregirlos y luego revisar
cémo lo hicieron.

En los cuadernos
Después de la puesta en comun, y diferenciando a ambos grupos, se pueden proponer célculos adecuados a sus

conocimientos, con el propésito de que se familiaricen con el procedimiento estudiado y, de ser posible, que amplien
su uso a nimeros de mas cifras. Por ejemplo:

68 x 24 148 x 45
57 x 36 356 x 632
El juego como recurso de ensefianza 49



Por Gltimo, se puede proponer una actividad mas abierta que permita a cada nifio incluir los célculos que puede reali-
zar. Esta actividad puede tener como propésito evaluar los conocimientos adquiridos durante la secuencia de trabajo,
ya que permite al maestro conocer los productos que los chicos dominan y qué tipo de explicaciones y argumentos
pueden elaborar.

Factores y sumas para multiplicar

a. Escribi dos célculos de multiplicar y resolvelos descomponiendo en factores.

b. Escribi dos célculos de multiplicar y resolvelos descomponiendo en sumas.

c. Elegi un célculo, explica como lo pensaste y por qué te parece que esta bien.

Volviendo sobre el juego de "El gato" y el nimero de pares de factores para cada producto, es posible proponer acti-
vidades para avanzar en la descomposicion en factores y en procedimientos alternativos de célculo apoyados en esa
descomposicion.

Cuando se abre la clase a una variedad de procedimientos, que los alumnos eligen apoyandose en sus conocimientos

sobre los nimeros y las operaciones, se favorece el anélisis de las relaciones involucradas en los célculos y el control
de la tarea que se realiza.
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Detectives de figuras

DETECTIVES
D€ FIGURAS
TNy

-

El juego permite a los nifios poner en
relacion distintas representaciones de
figuras con sus caracteristicas, asociando
los nombres de cada objeto geométrico
con un conjunto de propiedades que lo
definen.

En los primeros afios de la escuela, los nifios asocian los objetos geométricos con dibujos de los mismos, sin diferen-
ciar entre esa representacién —que resulta siempre particular—, y los objetos mismos. Esta falta de discriminacién
entre el dibujo y la figura ha estado presente en la ensefianza durante muchos afios. Ademas, los ejemplos de dibujos
que fueron repetidos durante décadas en los libros de texto, y por lo tanto reproducidos en las clases, se han este-
reotipado en ciertas posiciones y con ciertas dimensiones de sus lados, dando por resultado lo que denominamos
como figuras “tipicas”.

El resultado es que, ademas de la confusidn entre los dos elementos mencionados, la posicién y unas dimensiones
determinadas sean consideradas como caracteristicas de una figura.

De este modo es importante ir incorporando desde el primer ciclo el trabajo con las propiedades que caracterizan las

figuras y recién en el segundo ciclo avanzar con las relaciones entre dos clases de figuras (rombos y cuadrados, isésce-
les y equilateros, cuadrilateros y paralelogramos, etc.), sin incorporar necesariamente clasificaciones mas complejas.

Materiales

Cada grupo necesita cartas con figuras segun la version.

Reglas

Se organizan los participantes en grupos de 4 alumnos en los que una pareja juega contra la otra. Se colocan las car-
tas boca arriba, de modo que todos las vean.

Por turno, cada pareja elige una de las figuras (sin que la otra escuche) y anota en un papel sus caracteristicas. A
continuacidn, los contrincantes deberan descubrir de qué figura se trata, haciendo el menor nimero posible de pre-
guntas que sélo puedan responderse por si o por no. Alternativamente cada pareja va haciendo una nueva pregunta.
Cuando ambos equipos descubren la figura se leen las caracteristicas, para asegurarse de que es la correcta, y se

anota cuantas preguntas hicieron. Después de jugar 3 o 4 rondas, gana el equipo que hizo menos preguntas.
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e  Circulo, semicirculo, sector circular.

e Poligonos de cuatro, cinco y seis lados convexos (con todos los dngulos interiores menores que un llano) o no
(con algunos angulos interiores mayores que un llano)

Version 2
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e Poligonos de cuatro, cinco y seis lados
e convexos (con todos los angulos interiores menores que un llano) o no (con angulos interiores mayores que un llano),
e con lados iguales o no,
e con angulos rectos o no.

Version 3
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e Todas cartas con tridangulos,
e con lados iguales o no,
e con angulos igualesonoy
e angulos rectos o no.

e Todas cartas con cuadrilateros
e con lados iguales o no,
e con lados paralelos o no,
e con angulos igualesonoy
e con angulos rectos o no.

Antes o después del juego siguiente se podran planificar otras actividades que también apunten a un primer
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conocimiento de las caracteristicas de las figuras geométricas. Por ejemplo, las actividades de copia con modelo
presente en papel cuadriculado para todos los nifios de la clase si es que no han realizado antes este tipo de tarea. La
complejidad del modelo a copiar se podra organizar en tres grupos y dependera de los conocimientos ya tratados con
los alumnos, mientras que la reflexidon luego de la copia sera para analizar en qué medida la copia es o no idéntica al
modelo. Los modelos podran ir desde guardas o esquemas con cuadrados y rectangulos solamente hasta la inclusion
de rombos, trapecios y otros poligonos e incluso circunferencias de distinto radio. El estudio de guardas y disefios
producidos por distintos pueblos originarios en nuestro territorio puede dar lugar a una interesante variedad.

IS &R Identificar propiedades

Organizacién de la clase

Con las cartas de la coleccién 1 del juego, un grupo podria jugar con cartas donde las diferencias entre las figuras
sean: si tiene bordes curvos o rectos, si son concavas o convexas y si tienen diferente nimero de lados y de vértices.
(Grupo amarillo)

Con las cartas de la coleccién 2, otro grupo podria jugar con cartas donde todos sean poligonos céncavos o conve-
xos, de diferente nimero de lados y de vértices, con igualdad o no en la medida de sus lados, y con angulos rectos o
no. (Grupo naranja)

Finalmente, utilizando la coleccidon 3 del juego, un tercer grupo tendra todas cartas con tridngulos, con lados iguales
0 no, con angulos iguales o no y dngulos rectos o no. O también podra jugar con todas cartas con cuadrilateros con
lados iguales o no, con lados paralelos o no, con dngulos iguales o no y con dngulos rectos o no. (Grupo rojo)

Para iniciar la clase con los tres grupos, es importante que el docente insista en que las preguntas que se formulen
solo se pueden responder con si con no, para que los alumnos tengan necesariamente que explicitar alguna caracte-
ristica. Para que esto sea asi, y los alumnos no pregunten “;se parece a una flecha?”, el docente podra aclarar: “no hay
que decir a qué se parece sino cémo es”. También puede aclarar que, después de cada pregunta, hay que separar las
cartas que “seguro no cumplen con las caracteristicas de la figura que piensan los comparieros”. Si el docente lo cree
conveniente, podra jugar una vez con un alumno para que las reglas del juego se comprendan en la accién.

Como cada pareja esta buscando descubrir una carta con preguntas, es importante que anote las preguntas que

realizd y la respuesta S| o NO de sus compaiieros. Esto les permitira luego, tanto al grupo como al docente, poder
controlar cdmo fueron haciendo. Para ello se puede pedir que anoten en una tabla como la siguiente:

Anotar las preguntas también permitira contar el nimero de preguntas realizadas y asi determinar a la pareja gana-
dora luego de 4 manos.

Para tener en cuenta al jugar
Es posible que, durante el juego aparezcan algunos conflictos debido al uso, o no, de cuantificadores. Por ejemplo,
si un alumno pregunta: “stiene dngulos rectos?”, podria referirse a todos los angulos o a uno/s, y sera necesario ir

ajustando las preguntas.

Esto también debe ser tenido en cuenta cuando se registran conclusiones y se usan nombres para las clases de figu-
ras. Si decimos que los tridangulos equilateros tienen tres lados iguales y luego pensamos en los triangulos isésceles,
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¢son clases diferentes? ;cémo se relacionan? Esto depende de qué definiciones de equilatero e isésceles estemos
considerando. Si es isésceles el triangulo que tiene “al menos dos lados iguales”, entonces un tridangulo equilatero es
también isésceles y la clase de los equilateros estd incluida en la de los isdsceles. Es importante entonces estar alerta

9« » «

al uso de los cuantificadores “al menos uno”, “todos”, “uno”, etc.

Otra cuestidn a tener en cuenta es como se validaran las respuestas, esto es, cémo se decide si el dibujo de la figura
que esta en la carta tiene, o no, la caracteristica por la que se pregunta. Dependiendo de los saberes del grupo se po-
dran hacer algunas comprobaciones por superposicién, con papel de calcar, con escuadra, etc. poniendo en duda la
evidencia de “lo que se ve”. De todos modos, hay que tener en cuenta que avanzar en el estudio de las figuras requiere
ir independizandose de las comprobaciones empiricas para argumentar basandose en propiedades, para lo que sera
necesario incluir otro tipo de actividades.

Puesta en comin

Cada grupo tendra que revisar sus preguntas para ver cuales permitian separar mas figuras y si todas permitian poner
de costado alguna o si, entonces, alguna pregunta se podia eliminar.

Luego, el maestro podra repartir tarjetas en blanco a todos los grupos y pedir a cada uno que, mirando las preguntas,
escriba en tarjetas diferentes “cdmo son las figuras que encontré cada pareja”. Esto llevara a revisar las preguntas y
sus respuestas para lograr escrituras especificas.

Por ejemplo, para el una figura podria ser: “tiene lados rectos, cinco lados y es céncavo” o “tiene lados
rectos y curvos, tiene un lado curvo”.

Para el , “es céncava, tiene cuatro lados, no tiene dngulos rectos y no tiene lados iguales” o “es convexa,
tiene cuatro lados, todos los lados son iguales y tiene los cuatro dngulos rectos™.

Para el [C[{I[-I-¥¢[-}, “tiene cuatro lados, dos pares de iguales entre si'y con los cuatro dngulos rectos™.

En la puesta en comun, se podran leer algunas tarjetas de cada grupo (o todas si fueran pocas) y que un compafiero
trate de identificar la figura por las indicaciones. Si el vocabulario no fuera el apropiado, el docente lo incorporara
sefialando: “en geometria decimos ...”.

Como ya hemos planteado, el aprovechamiento didactico del juego implica la realizacion de lo que denominamos

actividades de juego simulado preguntando por jugadas posibles y otras actividades sobre las mismas figuras, pero
fuera del contexto del juego. Veamos cuéles podran ser para cada grupo.

Actividad 1: juego simulado

a) Esteban se quedd con estas dos cartas:

. A

e ;Qué pregunta puede hacer para saber cuél es la que pensaron sus comparieros?

E‘:L.‘

Marién se quedd con estas dos:

e ;Qué pregunta puede hacer para adivinar?
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b) Joana hizo estas preguntas y le contestaron a todo Sl ;Pudo adivinar la figura? Si es asi escribi cuél es, y si no
agrega una pregunta que permita adivinar.

e ;Tiene bordes curvos?
e ;Tiene también bordes rectos?

e ;Tiene tres puntas (vértices)?

Actividad 2: fuera del contexto del juego

1. Estas figuras: 2. Estas figuras:

e ;En qué son diferentes? e ;En qué son diferentes?
é é

e ;En qué se parecen? e ;En qué se parecen?

Actividad 1: juego simulado

1. Elegi entre las cartas una figura que responda a cada una de las descripciones siguientes y dibujalas en tu cuaderno.
"Es cdncava, tiene cuatro lados, no tiene dngulos rectos y no tiene lados iguales".

"Es convexa, tiene cuatro lados, todos los lados son iguales y tiene los cuatro angulos rectos".

2. Pablo hizo estas preguntas y le contestaron a todo NO ;Pudo adivinar la figura? Si es asi escribi cuél es y si no
agrega una pregunta que permita adivinar.

e ;Tiene 4 lados o menos de 4?

e ;Tiene angulos rectos?

e ;Tiene angulos mayores que un llano?

3. Identifica las cartas siguientes del mazo con el que jugaste y dibujalas a mano alzada en tu cuaderno, indicando
los dngulos rectos con dos rayitas y los lados iguales con igual cantidad de rayitas. Luego averigua su nombre en un
libro o en internet.

e Las cartas con figuras que tienen angulos mayores que un llano.

e Las cartas con figuras que tienen lados rectos.

e Las cartas con figuras que tienen tres lados rectos.

e Las cartas con figuras que tienen cuatro lados rectos.
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Actividad 2: fuera del contexto del juego
1. Dibuja dos triangulos diferentes y escribi en qué son diferentes y qué tienen igual.
2. Dibuja dos cuadrilateros diferentes y escribi en qué son diferentes y qué tienen igual.

3. ¢En qué se parecen y en qué se diferencian un rombo y un cuadrado? ;Y un rectédngulo y un cuadrado?
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Actividad 1: juego simulado

1. Gaby y Martin jugaron con triangulos y dicen que eligieron el mismo. Gaby dice que eligié un tridangulo obtusan-
gulo con un lado que mide 3cm y Martin dice que eligié uno isésceles con un lado que mide 3cm. ;Te parece que
tiene razén? ¢,Por qué?

2. Nacho y Guille jugaron con cuadrildteros y dicen que eligieron el mismo. Nacho dice que eligié uno que tiene
cuatro lados iguales de 2,5cm y Guille dice que eligié uno que tiene cuatro angulos rectos. ¢Te parece que tiene

razén? ¢ Por qué?

3. Elegi una carta de los tridngulos (o de los cuadrilateros), dibuja la figura y escribi una adivinanza para tus
companeros.

Actividad 2: fuera del contexto del juego

a) En qué se parecen y en qué se diferencian:

e Unromboy un cuadrado

e Unrectangulo y un cuadrado

e Unrombo y un paralelogramo propiamente dicho
e Un trapecio y un paralelogramo propiamente dicho
e Unromboide y un rombo

b) Discuti con tus compaifieros si las siguientes afirmaciones son Vo F:
e Los cuadrados tienen dos pares de lados paralelos
e Losrectangulos son paralelogramos

e Losrombos tienen dos pares de lados paralelos

e Los trapecios pueden tener hasta dos dngulos rectos
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Retomando la idea planteada al inicio, el propésito de estos juegos es que los alumnos puedan asociar a cada figura
geométrica un conjunto cada vez mas amplio de propiedades que las caractericen, cuestiéon que aparece planteada
en uno de los NAP del siguiente modo: “El reconocimiento de figuras geométricas a partir de sus propiedades en
situaciones problematicas que requieran [...] comparar y describir figuras segun sus caracteristicas para que otros las
reconozcan o las dibujen”.

En este sentido, sera posible realizar, después del juego "Detectives de figuras", actividades que permitan a los nifios
asociar a cada objeto geométrico un conjunto de propiedades que lo caractericen.

Una alternativa es darles las adivinanzas que se pueden presentar para que ellos busquen la figura, o darles la figura
para que ellos armen la adivinanza.

Organizacién de la clase

Las actividades de adivinanza de figuras a partir de pistas pueden ser organizadas con consignas similares para los
distintos grupos en la clase atendiendo a darle a cada uno pistas con propiedades conocidas.

La consigna comun para los grupos amarillo y naranja puede ser:

e Relaciona las figuras y las pistas para describirlas

a) Elegilao las figuras:

¢Qué figura soy?
Tengo 3 vértices, 2 lados iguales y 1 angulo recto.

¢Qué figura soy?
Tengo 3 vértices y 3 lados iguales.

b) Emilia le dice a Maximo que para la segunda pista puede elegir cualquiera de los tridngulos. ¢ Estés de acuerdo?

c) Escribi una pista para elegir uno solo de los dibujos de triangulos. Entrégasela a un compafiero para que escriba
su nombre.

d) Comparen las pistas que hicieron en el grupo y vean si escribieron dos formas distintas de identificar la mima figura.

a) Con la pista siguiente, Anamali eligié el rectangulo, ;estas de acuerdo? ¢por qué?
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e Tiene dos lados paralelos.

e Las diagonales son iguales.

e Tiene lados iguales.

e Las diagonales se cortan en sus puntos medios.

b) Marcos dice que eligié el cuadrado porque cumple todas las pistas. ¢Tiene razén Marcos?

c) Cambia la o las pistas que necesites para que sélo se pueda elegir cuadrado.
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a) Escriban dos pistas que permitan elegir una Gnica figura, una para algun tridngulo y otra para algan cuadrilatero.
Entreguen la pista a un compafiero para que escriba el nombre de la figura.

b) Comparen las pistas que hicieron en el grupo y vean si escribieron dos formas distintas de identificar la misma figura.

Puesta en comun

Si bien todos los chicos han armado pistas, los conjuntos de figuras y sus propiedades diferencian los conocimientos
necesarios para resolver. Los conjuntos de mas figuras pueden diferenciarse por los bordes curvos o rectos, por los
angulos interiores convexos o no, por el nimero de lados y vértices. Los tridngulos pueden diferenciarse por la con-
gruencia de sus lados y sus dngulos, para los cuadrilateros intervienen también el paralelismo y las caracteristicas de

sus diagonales.

Como cierre se puede realizar un cartel para cada figura donde los grupos amarillo, naranja y rojo, en ese orden, va-
yan anotando pistas que caractericen a cada una de las figuras que aparecera en el cartel con su nombre.

Asi podran tener carteles que digan: triangulos rectangulos, cuadrados, figuras con borde curvo, figuras no convexas.

A partir de los carteles de la actividad anterior puede pedirse a los nifios de los distintos grupos —amarillo, naranja 'y
rojo— que dibujen figuras de cada tipo.

a) En papel cuadriculado dibuje, cada uno, una figura que pueda ubicarse en los carteles. Por ejemplo, en el de
"cuadrilateros".

b) Comparen los dibujos que hicieron en el grupo para cada cartel y vean que sean diferentes.

Aqui sera importante que el maestro decida para cuéles de los carteles deberan dibujar figuras cada grupo —amari-
llo, naranja y rojo—, segun cuales sean las propiedades que conozcan.
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Otro tipo de actividades ponen foco en que los nifios organicen grupos de figuras que comparten una propiedad. Esta
actividad permite relacionar algunas clases de figuras en las que intervendran algunas o todas las figuras disponibles.

Organizacién de la clase

Se organizan los nifios en los grupos por color y a cada grupo se le da un conjunto de las cartas disponibles y se pide
a los alumnos que:

Hagan varios grupos de figuras de modo que todas se parezcan en algo y elijan un nombre para cada grupo.

Hagan grupos de manera que en cada uno todas las figuras se parezcan en algo y no quede ninguna figura sin agru-
par. Elijan un nombre para cada grupo.
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Hagan un grupo con las figuras de cuatro lados. ¢Cuéles incluyen? s Pueden dentro de ese grupo diferenciar subgru-
pos? ;Cuéles? ;Por qué?

Escriban sus conclusiones.

Siel tiene todas las cartas que uso en el “Detective de figuras”, por ejemplo, podra armar un grupo
con “las que no son convexas” o “las que tiene bordes rectos”, etc. y dejar las demas afuera. La consigna claramente
da lugar a que esto ocurra.

El tiene una consigna mas exigente. Podra agrupar sus cartas inicialmente armando, por ejemplo, gru-
pos con propiedades distintas como “angulos rectos”, “alguno de los bordes es curvo”, “cuatro lados”. Puede ocurrir
entonces que algunas cartas admitieran ubicarse en mas de un grupo. Entonces podran elegir uno de los grupos para
ponerla o, si lo admitimos, dibujar una igual y ubicarla en cada uno de los grupos donde corresponda. Podrian llegar
al caso de que les quede alguna unica figura sin ubicar y habra entonces que ponerle un nombre y discutir si se puede

dibujar otra distinta para ese grupo, o se podria armar un grupo con una sola.
En el [[{IIIN{I[-] esta actividad, puede funcionar para relacionar dos clases de figuras: rombos y cuadrados, o rectan-
gulos y cuadrados, o cuadrilateros y paralelogramos, pues se pide agrupar figuras, pero contemplando también subcon-

juntos de esos grupos. Asi, por ejemplo, dentro del grupo de los cuadrilateros que incluye todas las figuras de 4 lados,
algunos son paralelogramos, es decir que tienen cuatro lados, pero también dos pares de lados opuestos paralelos.

Puesta en comun

Para sistematizar los conocimientos que intervienen en la actividad, se puede pedir a los alumnos que elaboren un
afiche en el que dibujen las figuras de las cartas y le pongan al grupo el nombre elegido.

En el caso del grupo rojo habra que distinguir dos tipos de figuras diferenciando cudles comparten una propiedad y
cuédles mas de una.
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A partir de los afiches, se puede proponer a los nifios que realicen la tarea inversa. En este caso, dado el criterio que
agrupa a las figuras, ellos deberan elegir o dibujar algunas que cumplan con él.

Organizacién de la clase

El docente presenta la siguiente consigna general y cada grupo trabaja con las cartas elegidas para él.
Para cada cartel de los que tenemos en la clase:

a) Elijan figuras que se puedan incluir en él.

b) Dibujen una figura méas para cada grupo.

Dibujos de figuras de bordes rectos
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Dibujo de tridngulos

Dibujo de poligonos

I W 4
A

Dibujo de rombos
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Puesta en comun

En el momento de puesta en comun, convendra que cada grupo explique por qué ubicé o dibujé las figuras que han
decidido indicando las propiedades que cumplen. Por otro lado, el docente podra preguntar si la figura de alguno
de los grupos podria ubicase también en el otro y viceversa: scualquier “cuadrildtero” se puede ubicar en “las figuras
de bordes rectos”? ;Cualquier “figura de bordes rectos” puede ubicar en los “cuadrildteros™? Esto sera posible en un
sentido y no en el otro para los dos primeros casos. El tercer caso es mas complejo pues dependera de las figuras que
los nifios ubiquen en cada grupo. Efectivamente, si hay algin cuadrado entre los rectangulos (paralelogramo con 4
angulos rectos) o entre los rombos (paralelogramo con 4 lados iguales), esos cuadrados pueden ubicarse también en
el otro grupo. Pero atencidn, esto ocurriria sélo para ese caso particular de rectangulo o de rombo.

Como se puede advertir en las dos Ultimas actividades, aquellas que son de tipo clasificatorio requieren que sean los
alumnos quienes propongan los criterios, los pongan a prueba y los reformulen. La tarea del docente sera elegir conve-
nientemente el universo de figuras de modo que puedan ser agrupadas segun las propiedades que se quieran trabajar.

Palabras finales

Hasta aqui se han compartido algunas propuestas y sugerencias para la organizacion de la ensefianza, surgidas del
intercambio con colegas de distintas escuelas. Se buscé mostrar algunos ejemplos de como es posible construir, a
partir de un trabajo colectivo, propuestas que apunten a hacer vivir a los alumnos un trabajo matematico significativo
del que todos puedan participar.

La diversidad de grupos, de docentes, de escuelas, de contextos, de experiencias hace imposible que las secuencias
y actividades que registramos se repitan exactamente iguales. Cada clase es Unica, como asi también es Unica la rela-
cién que cada docente construye con sus alumnos. Son distintos los recorridos y los proyectos. Pero compartir ideas,
contar lo que se hizo y explicar los motivos por los que se toméd una decisidén u otra permite revisar y enriquecer la
practica. Escribir, y mas cuando se realiza junto a otros colegas, permite volver a pensar sobre lo que se hace, advertir
limites y posibilidades y generar nuevas ideas.

Los invitamos, entonces, a seguir registrando y compartiendo experiencias en el siempre desafiante ambito del
plurigrado.
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