


Introduccion

Durante los Ultimos cuatro afios se han desarrollado numerosos
encuentros organizados por esta direccién con maestros, profesores, directores
e inspectores de diferentes escuelas, distritos y regiones.

La finalidad de los mismos fue ofrecer espacios de reflexion conjunta
sobre la ensefianza de diversos contenidos del area de matematica.

En el marco de estas experiencias, se ha elaborado el documento 1/99
en el que han participado maestros y directores con el objetivo de difundir
algunas de las ideas y actividades desarrolladas en los encuentros y en las
aulas.

En estos afios, muchos de los docentes participantes, han realizado
acciones de difusion en sus escuelas o distritos, convocando a colegas a
compartir sus experiencias.

Este documento apunta en esa misma direccion: acercar al resto de los
docentes el trabajo realizado por los participantes de los encuentros. En este
caso particular, sobre la ensefianza de la division.

Queremos agradecer la colaboracion y el apoyo brindado por: Jefes de
Inspectores, inspectores, directores, profesores y maestros, maestros
recuperadores, orientadores educacionales y a los directores de las escuelas
sedes de los encuentros. Todos ellos han participado de modos diversos para
su realizacion.

También, y muy especialmente, agradecemos a los docentes que han
difundido sus experiencias organizando encuentros, a los maestros que han
abierto las puertas de sus aulas para compartir clases, y a todos aquellos que
nos hicieron llegar informes del trabajo en las aulas y producciones de sus
alumnos con la finalidad de difundir y compartir experiencias didacticas. (No
podemos mencionarlos a todos aqui ya que se trata de mas de quinientos
docentes)

Asimismo aclaramos que hemos tenido que seleccionar producciones
para elaborar este documento, y en dichos casos si mencionaremos escuelas y
docentes. Sepan disculparnos - el resto de docentes y alumnos — por no
poder volcar aqui la enorme cantidad de producciones recibidas, que, seran
muy utiles para continuar con los trabajos de difusién en otros encuentros.

Horacio Itzcovich y Claudia Broitman



La Ensefanza de la Division en los tres ciclos de | a EGB

¢Por qué la ensefianza de la division? Muchos docentes solicitaron
trabajar en torno a este contenido dada la gran cantidad de problemas que
encontraban para su ensefianza: dificultades de los alumnos para apropiarse
del algoritmo, especialmente con divisores de dos cifras, ausencia de
estimacion previa y de control posterior acerca de los resultados obtenidos; no
reconocimiento de la divisibn como recurso para resolver ciertos tipos de
problemas. Otra dificultad habitual mencionada por los docentes fue la
asociacion de la palabra “repartir” a la operacién de division que realizaban los
alumnos. Por ejemplo, frente a la presencia de dicho término en un problema,
algunos niflos dividian aunque no fuera ésta la operacion que resolvia el
problema, y si no aparecia dicho término, algunos alumnos no reconocian la
division como medio de resolucion.

A partir de estas dificultades comunes planteadas por los docentes en el
primer encuentro en diversas regiones propusimos revisar su ensefanza.

El marco tedrico desde el cual trabajamos es la Didactica de la
Matematica. Consideramos en particular los aportes de Brousseau (1986) y
Vergnaud (1986), las indagaciones psicologicas de Ferreiro (1976), y Carraher-
Carraher y Schliemann (1991). También entre los principales aportes,
consideramos los trabajos psicoldgicos y didacticos de Lerner (1992, 1994) y
Sadovsky (1994, 1997, 1999, 2000), los articulos de Parra (1994) y Saiz (1994)
y algunos de nuestros propios trabajos curriculares y de difusién de propuestas
didacticas (1997, 1999, 1999, 2000).

El punto de partida fueron ciertas ideas que han sido desarrolladas en
los encuentros y seran abordadas en este documento:

“La ensefianza de la divisién puede iniciarse desde primer afio de la EGB.”

“Los problemas de division pueden ser resueltos por una variedad de
procedimientos y operaciones.”

“La division es una operacién que permite resolver una gran variedad de
problemas.”

“El dominio del algoritmo no garantiza reconocer sus ocasiones de empleo
en distintos tipos de problemas.”

“El algoritmo es solamente un recurso de calculo — y no necesariamente el
principal — que los nifios deben aprender en la EGB.”

“El estudio de la division es de tal complejidad que exige muchos afos de la
escolaridad. Su ensefianza abarca también el tercer ciclo”

En este documento desarrollaremos estas ideas.



Parte | : Problemas “de dividir” desde primer grado

Hemos planteado dos ideas complementarias: “La ensefianza de la
division puede iniciarse desde primer afio de la EGB” y “Los problemas de
division pueden ser resueltos por una variedad de procedimientos y
operaciones”.

Los nifilos estan en condiciones de resolver mediante diversos
procedimientos problemas de reparto y particion desde mucho antes de
dominar recursos de calculo®.

Enfrentar a los alumnos desde los primeros afios de escolaridad a este
tipo de problemas les permite, por una parte, aprender a elaborar estrategias
propias de resolucion de problemas cuando no tienen aun disponible un
recurso econémico. Y por otra parte, abona al proceso de construccion del
sentido de dicha operacion.

¢ Qué implica aprender a dividir? Entre otros aspectos - que iremos
desarrollando en este documento - , abarca construir estrategias variadas de
resolucion de problemas.

¢, Qué tipos de problemas pueden plantearse desde primer grado? ¢Qué
procedimientos utilizan los nifios? ¢ Qué avances se pueden provocar?

Problemas de reparto con varias soluciones®

Hemos sugerido trabajar con problemas de reparto, incluyendo algunos
en los que el reparto no es necesariamente equitativo. La finalidad esta en
lograr que los nifios analicen frente a los enunciados de los problemas, si hay o
no una restriccion de reparto equitativo. Leer enunciados, revisarlos,
transformarlos, considerar la cantidad de soluciones posibles, etc. forma parte
de la tarea de aprender a resolver un problema.

Por ejemplo Claudia Lambertucci, maestra de primer afio de la escuela
N° 3 de Roque Pérez, les plante6 a los alumnos el siguiente problema: “Un
sefor tiene 8 caramelos y se los da a dos nifios ¢ Cuantos les da a cada uno?” .
La mayor parte de los nifios contestd que eran 4 para cada uno. La maestra
pregunt6 entonces si era posible darle 5 a uno y 3 a otro. Al principio los nifios
comentan que seria injusto. Claudia les propone releer el problema para
analizar si es posible desde el enunciado. Como el mismo no dice nada acerca
de la equitatividad del reparto, les pregunta qué deberia decir el mismo para
gue “si o si deban recibir la misma cantidad”. Los alumnos sugieren agregar al
enunciado “en formas iguales”. Esto es registrado en los cuadernos.

! Ver Broitman (1998,1999) ; Pre Disefio Curricular 1° ciclo GCBA (1999) y Doc 1/99 D.E.P.
Prov de Bs. As.

% Incluso este tipo de problemas es propuesto para ser planteado en el Nivel Inicial en el Disefio
Curricular de la Pcia de Bs. As, pag. 45.

% Ver Pre Disefio Curricular 1° y 2° ciclos. GCBA (1999)



“p——

vl Pu E_D_D____ﬁr. F’fNU&_ i M@TE..g
M[ Ve . S0y 1EIALET. . .

5 FR g L pgosisambmy,
g @JCEagL T{EE-}MUL SE8 QV
| ﬁmvﬁs wévmﬁ’a RN

¢ PR QU
1 PRy semLEad

Estas mismas discusiones y conclusiones se plantearon en 1°, 2° y 3°
afos de la EGB, con otros contextos y nimeros mucho mayores.

Con la misma finalidad de promover reflexiones acerca de que hay
repartos equitativos y no equitativos, en la escuela N° 39 de Morédn, le
propusieron a los chicos de 1° afio un problema en el que tenian que pegar
figuritas en un pequefio “4lbum casero” de 4 péginas. En la contratapa habia
una hoja en blanco para anotar en un cuadro de doble entrada cuantas figuritas
se pegaban en cada pagina y cuantas sobraban. La primera vez se les entreg6
a cada grupo un album y 22 figuritas. Los nifios las empezaron a pegar
llenando la primera pagina con muchas y el resto en las siguientes. Por
ejemplo, Rocio y Pablo llenaron asi su album:

La segunda consigna fue diferente: se les entregd a cada grupo un
nuevo album y 28 figuritas con la consigna de que pegaran todas las figuritas,
pero que, esta vez haya la misma cantidad en cada pagina. Esta restriccion les
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exigia pasar de un procedimiento improvisado de pegado, hacia la necesidad
de realizar una anticipacion de cuéntas pegar en cada péagina.

Algunos nifios logran pegar 7 en cada hoja utilizando un procedimiento
de reparto de 1 en 1, como Nazarena y Micaela , o de 2 en 2 como Magali.

Otros nifilos pegan 6 en cada uno y escriben que les sobran 4, como
Tomas y Jazmin.

Luego, la docente plantea a toda la clase “si se pueden seguir
repartiendo las figuritas que sobran”. A partir de esta intervencion, se promueve
un intercambio colectivo, producto del cual, se arriba a la conclusién de que 7
es la respuesta correcta.

Nos parece importante resaltar, que en esta clase, como sucede en
tantas otras, hubo muchos nifios que obtuvieron resultados erréneos. Aqui no
se trata de como “corregir’ los errores que aparecieron, sino considerarlos
motor de debate y avance para todos.

El registro en el cuaderno de la discusion colectiva o de las conclusiones
obtenidas permitira resaltar el producto del trabajo, por ejemplo “algunos chicos
repartieron menos, pero se podia seguir repartiendo”.

Problemas de reparto equitativo

Los nifios de los primeros afios de la EGB, cuando no disponen de un
algoritmo para dividir, utilizan diversos procedimientos para resolver los
problemas.

Silvia Palacios, maestra de 1° afio de la Escuela N° 11 de Vte. Lépez
propuso a sus alumnos la resolucién de un problema: “Para la biblioteca del
aula juntamos 15 libros. Tenemos que acomodarlos en 5 estantes y que en
todos los estantes haya la misma cantidad de libros ¢Cuéntos libros
pondremos en cada uno?”



Los niflos dibujan, cuentan o suman para resolverlo:
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Los nifios de primer afio de la Escuela N° 1 de 25 de Mayo, resuelven
problemas de reparto de 8, 12 y 14 repartidos en 2 partes iguales apoyandose
en los recursos de célculo ya conocidos. Evidentemente el trabajo con los
“dobles” y “mitades” de ciertos numeros funciona como un recurso disponible
para resolver las situaciones planteadas:
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En la Escuela N° 119 de Gonzélez Catan (La Matanza), en el contexto
de un juego de dados y chapitas que involucraba repartos, la maestra de 1°
afo y el director, Mariano Guerschman, propusieron a los nifios “dejar a un lado
los dados y las chapitas” y determinar “cuantas chapitas le corresponden a
cada uno si hay que repartir 30 chapitas entre 4 chicos y que todos reciban la
misma cantidad”.

Un grupo hace 30 rayitas y haciendo un reparto uno a uno llegan a
repartir 6 a cada uno, escriben el 6 al lado de las rayitas y anotan el total de
chapitas repartidas, en este caso 24. Luego, se dan cuenta de que pueden
seguir repartiendo y tachan el seis, agregan una rayita mas a cada uno y ponen
7 para cada uno:
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Otro grupo también apoyandose en su previo dibujo de las rayitas,
reparte 5 a cada chico, y luego agregan 2 mas, anotando finalmente 7 en la

respuesta al problema.
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En la escuela N° 8 de Bella Vista, (San Miguel), la directora Patricia
Reinoso, y las maestras de 2° afo, Marcela Cichini y Telma Del Valle,
proponen a los nifios el siguiente problema: “Tengo $ 45, gasto $5 por dia.
¢Para cuantos dias me alcanza?”. Los nifios resuelven este problema apelando
a diversos recursos: restas sucesivas, conteo de 5 en 5 hasta llegar a 45.

Cristian hace lo siguiente:
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En cambio, Franco:
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Diego comienza haciendo restas sucesivas y cuando llega a 30 se da
cuenta de que no precisa escribir las restas, anotando directamente los
nameros al descontar de 5 en 5.
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Ana Migiotti, maestra de 3° afio de la escuela N° 14 de N. de la Riestra
(Distrito 25 de mayo), propuso a los nifios este problema: “Mi mama donara
una torta para la fiesta. Para hacerla necesita 25 galletitas de chocolate. Si
cada paquete tiene 5, ¢cuantos paquetes necesita?”. Algunos nifios dibujan,
otros suman, otros restan, otros multiplican y hasta algunos producen una
escritura préxima a la division:
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Evidentemente, es posible generar clases de matematica, en las cuales
el ambiente de trabajo es propicio para la produccion y elaboracion de
estrategias diversas, como sucede en estas clases. Es importante promover
luego una instancia de trabajo colectivo que permita comparar dichas
estrategias. Tal vez “a los ojos de los nifios” todos estos recursos no guarden
relacion entre ellos. Queda bajo la responsabilidad del docente, generar en la
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clase, un trabajo de analisis de las relaciones entre unos y otros. Del mismo
modo, el registro de las conclusiones o de los diversos recursos posibles en
carteles en el aula y en cuadernos, ayudard a los alumnos a apropiarse de lo
producido en la clase.

Problemas en los gue hay que decidir qué hacer con lo que sobra*

Es importante desde los primeros contactos con los problemas de
reparto enfrentar a los alumnos a tener que analizar qué hacer con los
elementos que sobran. Por ejemplo, Cora Corbetto, maestra de 1° afio de la
escuela N° 7 de Navarro, les plantea a los alumnos un problema en el que hay
gue repartir chocolates y otro en el que hay que repartir globos, con el objetivo
de promover la discusién acerca de que “los chocolates se pueden partir, pero
no lo globos”

Cora nos cuenta que “en el primer problema muchos alumnos decidieron
repartir los chocolates en partes iguales y el que sobraba no darselo a ninguno
de los dos. Otros alumnos decidieron darle el que sobraba en mitades iguales a
cada uno de los niflos. Manifestaron que podian hacerlo ya que eran
chocolates y se pueden partir a la mitad. En el segundo problema también
repartieron en partes iguales, y el globo que sobr6 dijeron no poder repartirlo
porque se reventaria.”

Por ejemplo, Flavio escribe primero 3 chocolates, y luego dibuja medio
mas para cada uno.

* Ver Broitman (1997, 1999) y Documento 1/99 D.E.P. Prov. Bs. As.
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Belén reparte 4 a uno y 3 a otro, y luego tacha uno de los chocolates
repartidos para que queden iguales.

By T ase 3

Martina, de otra escuela, nos explica: _
3 cROCOLATE S PAR S
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Graciela Bracco maestra de 2° afio de la escuela N° 14 de 25 de Mayo
plantea a sus alumnos el siguiente problema: : “Un sefior tiene 18 caramelos y
quiere repartirlos en partes iguales para sus 4 hijos. ¢ Cuantos les dar4 a cada
uno?. Agustina realiza una particion del resto:

> HIJ oS
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Es necesario recordar que en la primera produccion la mayoria de los
nifios no toma en cuenta la posibilidad de repartir o no lo que sobra, o bien “se
los dan a uno”. Es a través de una instancia de discusion que todos los
alumnos podran ir apropiandose de la solucion correcta. Lo aprendido, sera
fértil para resolver un nuevo problema.

Tampoco sera suficiente con una sola situacién para que todos los nifios
puedan aproximarse al conocimiento que esta en juego. Serd necesario
planificar una coleccién de problemas para varias clases.

Parte Il : Diferentes tipos de problemas de divisi6  n°.

Al inicio hemos planteado otras dos ideas: “La division es una operacion
gue permite resolver una amplia gama de problemas diversos” y “El
conocimiento del algoritmo no garantiza el reconocimiento de su uso en
distintos tipos de problemas”.

Como hemos visto en la parte I, un tipo de problemas que pone en juego
la division, son los problemas de reparto o particion. La operacion de division
ha estado clasicamente vinculada a este tipo de problemas. Son los mas
sencillos de reconocer para los nifios y los més presentes en la escuela. Sin
embargo, el concepto de la division permite resolver una mayor diversidad de
situaciones.

¢, Qué otros tipos de problemas pueden plantearse a los alumnos de los
diferentes afios?

Problemas de organizaciones rectangulares

Asi como para resolver un problema como el siguiente: “En un teatro hay
32 filas de butacas. Si en cada fila hay 18 butacas. ¢Cuanta gente sentada
entra?” es pertinente recurrir a la multiplicacion, la division es una herramienta
valida para resolver problemas que impliquen organizaciones rectangulares®.
Por ejemplo, problemas como los siguientes, en los que no hay resto:
“Miro un portero eléctrico y cuento que hay 28 botones. Si hay
departamentos A,B, C y D. ¢ Cuantos pisos hay? (no hay deptos. en PB)”
- “En una chacra hay 4032 limoneros. Si estan plantados en 72 filas.
¢,Cuantos arboles hay en cada fila?”

O como el siguiente, en el que hay resto:
- “Tengo 234 baldosas para embaldosar la terraza. Si voy a colocarlas en 17
filas. ¢ Cuantas puedo poner en cada una? ¢ Sobran baldosas? ¢ Cuantas?”

En la Escuela N° 1 de Hurlingham, en segundo afio, se les propuso a los
nifos una bateria de problemas con patios, filas y columnas: “Tengo 17

® Ver Saiz (1994); Documento N°4 (1997) GCBA y Pre Disefio GCBA (1999)
® Ver documento 1 /99 DEP Prov. de Bs. As.
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baldosas para armar un patio rectangular. Si pongo 3 baldosas en cada fila.
¢,Cuantas filas puedo armar? ¢ Cuantas baldosas sobran?

Por ejemplo, en el grupo de Pamela, Mirna, Jennifer y Noelia recurren al
dibujo:

“xx 5 FiLAS {-50BAAN
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f( :
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Luego se les planteaban directamente los datos:

- 23 baldosas, 5 en cada fila. ¢ Cuantas filas? ¢ Cuantas sobran?
- 53 baldosas, 5 en cada fila. ¢ Cuantas filas? ¢ Cuantas sobran?
- 42 baldosas, 8 en cada fila. ¢ Cuantas filas? ¢ Cuantas sobran?

En otro grupo, inician el proceso de resolucién del primero de estos
problemas a través del dibujo, luego realizan un célculo de sumas reiteradas y
anotan a continuacion la suma del resto para reconstruir el total de 23.

Si bien no es objetivo de segundo afio el estudio de los recursos de
célculo de la division, los nifios tienen herramientas diferentes que les permiten
resolver estos problemas. Del mismo modo que hemos sefalado para los
problemas de reparto, es parte del estudio de esta operacion en el primer ciclo
la resolucién de problemas de este tipo por medio de procedimientos diversos
(en este caso dibujos inicialmente, y luego sumas, restas o multiplicaciones).

En tercer afo, este tipo de problemas puede incluso abonar para el
estudio del algoritmo. Por ejemplo, Marcela Vila, maestra de tercer afio y
Silvina Abramoff, maestra recuperadora, ambas de la Escuela N°151 de Ciudad
Evita, La Matanza, plantearon a sus alumnos un conjunto de problemas. Nos
aclaran que los nifios venian trabajando desde segundo afio con diversos
problemas de organizaciones rectangulares, en el marco del trabajo con la
multiplicacion.

“Armar un patio rectangular de 28 baldosas y 4 baldosas por fila. ¢ Cuantas
filas va a tener el patio?”.

“Armar un patio rectangular con 36 baldosas y 5 baldosas en cada fila
¢, Cuantas filas va a tener el patio?”

Para resolver este tipo de problemas, muchos alumnos recurren al dibujo
de los patios, como Lucas y Florencia:
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A continuacién sus docentes les solicitan que busquen calculos que
representen la situacién. Producen alli multiplicaciones y sumas organizadas
de diferentes maneras. Por ejemplo:

5x7=35 4x6=24
+1 +4
36 28

A partir de este trabajo, se inici6 la construccion del algoritmo de la
division, aspecto que tomaremos en la tercera parte de este documento.

Y cuando los nifios ya dominan el algoritmo, por ejemplo, a fines de
tercer aflo o principios de cuarto, es interesante plantearles este tipo de
problemas con el fin de enriquecer el concepto de la divisiébn. Por ejemplo:
“Para la fiesta de la intendencia se quiere ubicar 3452 butacas. En la plaza se
pueden colocar 132 butacas por fila. ¢ Cuantas filas se pueden armar? ¢ Sobran
butacas?”

En el segundo ciclo se aspira a que los alumnos recurran al algoritmo de
la division para enfrentarse a este tipo de problemas. Aunque algunos aun
utilicen otros recursos, sera parte de la tarea a desarrollar, lograr que todos
reconozcan esta operacién como la mas economica.

Problemas de iteracion’

Hay otro tipo de problemas para los cuales la divisibn es una
herramienta apropiada. Se trata de aquellos en lo que hay que “encontrar
cuantas veces entra un nimero adentro de otro”, aunque los contextos en los
que se presentan no den cuenta “inmediatamente” de esta relacion.

" Ver Documento N° 4 (1997) GCBA y Pre Disefio Curricular (1999) GCBA
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Veamos algunos problemas de este tipo que los maestros plantearon a
sus alumnos en diferentes afios de la E.G.B:

En segundo afio de la Escuela 1 de 25 de Mayo, les presentaron a los
nifios el siguiente problema: “Estoy en el nimero 238. Doy saltitos para atras
de 12 en 12. ¢ A qué nimero llego mas cercano al 0?” 8

Algunos alumnos realizan restas sucesivas de 12 en 12
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Otros alumnos se dan cuenta de que es mas conveniente restar “varios
doces juntos” como en este caso:
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& Obviamente, en primer ciclo se trabaja s6lo con ndmeros naturales.
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La intencion de este trabajo es que los alumnos puedan comparar los
diversos modos de resolverlo, y analizar la economia de uno sobre el otro.

En tercer o cuarto afio, los alumnos podran reconocer la divisibn como
recurso para resolver también este tipo de problemas.

Por ejemplo Dora Callegare, Maria del Carmen Sivero y Huri Graciela
Piedrabuena, de la escuela N° 1 de Gral. Alvear, plantean a los alumnos de
sexto afio de la E.G.B el siguiente problema: “Sabiendo que hoy es Martes.
¢ Qué dia de la semana sera dentro de 1000 dias? "

Los alumnos, para resolver este problema, se organizan en parejas.
Algunos alumnos, como Diana, comienzan la resolucion haciendo largas listas
con las iniciales de los dias de la semana, sefialando la cantidad de dias
transcurridos (por ejemplo 100). Luego abandona este recurso y continda
sumando “sietes” al darse cuenta de esta regularidad. (transcribimos solo una
parte de su larga produccion):
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Bernardo propone usar una recta humérica como recurso de control y
marcar en ella los dias Martes con un M y una rayita para cada uno de los dias
siguientes. Luego abandona esta estrategia y decide realizar restas de siete en
siete, mientras dice: “Le saco siete, le saco siete,...”. Empieza escribiéndolas y
posteriormente pregunta si puede usar la calculadora. La usa para sumar
sietes.
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° Problema tomado del Documento N° 4 (1997) GCBA
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A partir del comentario de Bernardo (“le saco siete, le saco siete,...”) se
produce el siguiente didlogo:

Matias: j “Entonces lo podés dividir por siete!
Maestra: ¢ Qué dividis por siete?

Matias: Y...mil dividido siete

Maestra: ¢ Por quée?

Matias: Para no restarlo tantas veces

(Matias realiza la cuenta obtiene 142 de cociente y 6 de resto)

Matias: No me doy cuenta. ¢ Qué son estos ciento cuarenta y dos y estos seis
que sobran?

Luego de un pequefio didlogo con la maestra, Matias dice: “son ciento
cuarenta y dos semanas” y pregunta “;Y estos seis que sobran?”. La clase
entera comienza a analizar el significado de ese 6 hasta que Gaspar dice que
se trata de 6 dias. Los alumnos cuentan 6: Miércoles, Jueves, Viernes, Sabado,
Domingo y Lunes, siendo este Ultimo dia la respuesta al problema.

11
wgolfif 442
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Las docentes retoman la situacion y promueven el analisis de los
nameros del algoritmo en relacion con el problema. Luego proponen otro

problema: “Qué dia de la semana seré dentro de 3008 dias” con el objetivo de
gue ahora todos los alumnos utilicen la division para su resolucion.
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Estos problemas, ademéas de poder ser considerados como problemas
de iteracion, tienen la particularidad de que la respuesta a la pregunta
planteada, esta dada por el andlisis del resto, al igual que en otras situaciones.

Problemas de anlisis del resto™

Hemos planteado anteriormente problemas en los que “hay que decidir
gué hacer con lo que sobra” para el trabajo en los primeros afios. Una vez que
los nifios ya conocen el algoritmo de la division, este tipo de problemas apunta
en una nueva direccion: analizar el significado del resto en el célculo.

En cuarto afo, por ejemplo, se espera que los nifios puedan representar
de maneras diversas el andlisis realizado sobre el resto, como este alumno,
frente al problema planteado, escribe a su manera la particion realizada:

A veces este resto “responde” la pregunta al problema, como en el caso
de los 1000 dias recién analizado. En otras ocasiones exige considerar “un
elemento mas”. Veamos algunos ejemplos:

Elena Trezza, Cora Corbetto y Elizabeth Albino, vicedirectora y docentes
respectivamente de la escuela N° 7 de Navarro, plantean a los nifios de 6° afio
el siguiente problema: “Hay 625 pasajeros para ser trasladados a un congreso
en micro. En cada micro entran 45 personas. ¢Cuantos micros se
necesitan?”.*! Algunos alumnos restaron sucesivamente 45:
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Otros alumnos hicieron el algoritmo de la divisiébn, obteniendo 13 de
cociente y 40 de resto.

1% ver Documento N° 4 (1997) GCBA y Pre Disefio Curricular (1999) GCBA
! Problema tomado del Documento N° 4 (1997) GCBA

19



Entre los alumnos que usaron restas sucesivas o el algoritmo, algunos
dieron como respuesta “13 micros” y otros se dieron cuenta de que era
necesario otro micro para los 40 pasajeros que sobraban. A partir del
intercambio entre los alumnos y un andlisis colectivo de las respuestas
obtenidas se pudo arribar a la conclusion de que eran necesarios 14 micros,
como registra este alumnos: “Se necesitan 14 micros para que no quede nadie
sinir’

Parte Il : Calculos aproximados, mentales, algorit  micos y con calculadora
para resolver problemas de division

Hemos planteado al comienzo de este documento las ideas centrales del
trabajo realizado con docentes. Entre ellas: “El estudio del algoritmo es
solamente uno — y no necesariamente el principal — recurso de célculo que los
nifios deben aprender en la EGB”.

Hoy en dia ha sido ya muy difundida la concepcién segun la cual en la
escuela los alumnos deben adquirir variados recursos de calculo (Disefio
Curricular de la Pcia de Bs. As, tomo 1, 1999; Documento 4 GCBA, 1997; Pre
Disefios GCBA ,1999; etc.) Numerosos trabajos (Parra, 1994; Saiz, 1994)
coinciden en considerar como objeto de estudio en la escuela la variedad de
estrategias de calculo mental, por ser éste un célculo reflexionado, en donde
los alumnos pueden tener control de las acciones que realizan. Y también en
sefialar numerosos riesgos de que los alumnos solamente utilicen en la escuela
los algoritmos convencionales, dejando afuera infinidad de recursos.

Se incluye dentro de la concepcion que adoptamos de célculo mental
tanto el calculo exacto como el aproximado, el oral como el escrito. A partir de
muchas dificultades - ya comentadas — que los docentes planteaban en
relacion con los resultados que los nifios obtenian en sus céalculos de dividir,
hemos abordado en los encuentros actividades diversas que les permitan a los
docentes trabajar en las aulas para que sus alumnos puedan obtener siempre
antes de realizar un calculo algoritimico o con calculadora, resultados
estimativos previos y controlar posteriormente los resultados exactos.

Otro tipo de actividades de célculo mental abordadas involucraban
obtener resultados de ciertos calculos apoyandose en propiedades de los
nameros y las operaciones. Por ejemplo: “Sin hacer la cuenta, determinar la
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cantidad de cifras que tendra el cociente de dividir 123.456 por 24", o bien,
“Para dividir 2438 por 8 un alumno hizo 2438 : 2 y obtuvo 1219. ¢{Como
seguirias este calculo?; “Sabiendo que 9000 : 2 = 4500 calcular 9000 : 4 ;
27000 : 6 y 90000 : 20; etc.

Del mismo modo, hoy es habitual considerar la calculadora como una
herramienta necesaria de ser utilizada diariamente en la escuela desde primer
afo para resolver problemas cuyo objetivo no es el calculo. Este aspecto del
trabajo generd un gran debate en los encuentros acerca de los temores de que
su uso provocara una disminucion del dominio de estrategias de célculo por
parte de los alumnos. Hemos planteado alli la importancia de que los alumnos
aprendan, hoy dia, muchas estrategias de calculo mas que las que hemos
aprendido nosotros. El conocimiento acerca de como se inventaron y por qué
se difundieron los algoritmos a lo largo de los afios (Saiz, 1994), como también
la revision de su importancia actual, forman parte de los desafio actuales de la
escuela para la transformacion y actualizacion de los objetos que en ella se
ensefian (Pre Disefio GCBA, 1999).

Consideramos que el uso de la calculadora para resolver problemas
permite a los alumnos y al docente (bajo ciertas condiciones y decisiones
didacticas) “poner el énfasis” de algunas clases en las operaciones, datos,
pasos y respuestas de los problemas, en lugar de concentrar la atenciéon en el
calculo algoritmico.

Se propone también su uso diario desde los primeros afios en el aula
como instrumento de control de otros calculos realizados y como medio para
analizar propiedades de las operaciones. Ya en segundo ciclo incluso como
objeto de estudio en si misma analizando sus propiedades y limites, etc.

Por ejemplo, algunos posibles tipos de problemas de division con
calculadora son los siguientes: “Encontrar el resultado de hacer 2356 : 22 con
la calculadora, pero no se puede oprimir la tecla del 2 pues no funciona” , o
bien “Juan hizo con la calculadora 5425 dividido 15 y obtuvo 339,0625. ¢ Como
hacer, a partir de este resultado, para encontrar el resto usando la
calculadora?”

Es incluso parte del dominio de la division, la posibilidad de tomar
decisiones acerca de cudl es el recurso de calculo mas conveniente en cada
problema. ¢Qué aspectos determinan la conveniencia de uno u otro recurso?
El tamafio de los numeros, la “redondez” de los mismos, la cantidad de datos a
considerar, la posibilidad de apoyarse en calculos conocidos y memorizados, el
contexto de la situacion, etc.

Por ejemplo, un alumno de la escuela 1 Bartolome Mitre, a partir del
trabajo propuesto por su maestra Ménica Capurro, debe analizar y tomar
decisiones acerca de la conveniencia de uno u otro recurso de calculo.
Destacamos que para esta actividad, no era necesario resolver los calculos,
solo analizarlos:
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¢ Y los célculos algoritmicos? Ha sido desarrollada la concepcion segun
la cual es posible abordar la construccion del algoritmo a partir de los célculos
mentales iniciales producidos por los alumnos. Esto implica postergar el estudio
de los algoritmos para cuando los alumnos han desplegado ya estrategias
diversificadas de calculo mental. Hemos priorizado en los encuentros aquellas
actividades que permitan a los alumnos “tender puentes” entre sus propios
célculos y los algoritmos de uso social (Ferreiro, 1986; Carraher, Carraher,
Schliemann, 1991) y entre sus escrituras diversificadas y las que la escuela
intenta difundir. En varios de los problemas analizados anteriormente hemos
podido observar la gran variedad de modos que encuentran los alumnos de
registrar las acciones que realizan al dividir. Las mismas son, desde nuestra
perspectiva, el punto de partida necesario para aprender las nuevas
representaciones.

Esto implica que los alumnos puedan, inicialmente conocer algoritmos
en los que hay un mayor registro escrito de los célculos provisorios o
intermedios. El objetivo es que los nifios puedan controlar las acciones
realizadas durante el proceso de la division. El algoritmo convencional “oculta”
las descomposiciones de los numeros, las multiplicaciones y las restas. Estos
algoritmos un poco mas “desplegados” muestran aquellas operaciones.
Evidentemente, estos célculos intermedios, podran ser abandonados por los
alumnos a medida que ya no los precisen.

Para ello, hemos propuesto a los docentes de tercer afio trabajar en esta
pequefia secuencia de actividades:

- resolucién de problemas diversos de division (ver parte | y II) y comparacion
y analisis de las estrategias utilizadas. Difundir la idea de que todos estos
problemas se pueden resolver sumando, restando, multiplicando, etc.
Andlisis de escrituras diversas para registrar los calculos

- dominio de un conjunto de célculos multiplicativos (todos los relativos a la
tabla pitagérica y multiplicaciones por la unidad seguida de ceros: 8 x 20; 45
x 1000; 6 x 50, etc.)

- resolucion de célculos mentales “horizontales” de divisiones con y sin resto
(1000: 4; 3000: 6; 4500: 9; etc. y51: 10 =5y sobra 1; 43: 4 = 10 y sobra 3)

- presentacién de un algoritmo “desplegado” (con multiplicaciones, restas y
tratando globalmente el nimero, sin descomponerlo)
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Mostraremos a continuacion producciones de los alumnos para ilustrar el
trabajo sobre los algoritmos de este tipo. En el marco del trabajo antes
mencionado de resolucion de problemas de embaldosado en la escuela N° 1
de Hurlingham, los nifios produjeron escrituras espontaneas diversas para
mostrar los célculos realizados. Es interesante resaltar que dichas escrituras
guardan relacion con los numeros que conforman el algoritmo.

xRzl
Rz

En ambos casos, se trata de una multiplicacion y una suma o el registro
del resto. Seré tarea de la escuela, como se hizo en este caso, relacionar estas
escrituras con los algoritmos correspondientes de division:

23 13
2 7

N
w w
N|—

(3]

Hemos propuesto que, en las escrituras de los algoritmos, los alumnos,
con el fin de tener mayor control sobre sus célculos tengan la posibilidad de
registrar los célculos parciales que realizan, o bien de seleccionar la magnitud
de los mismos.

Por ejemplo, en la escuela N° 14 de N. De La Riestra, (25 de Mayo) la
maestra de 3° afio Ana Migiotti les propone a los alumnos una serie de
problemas que tienen la finalidad de “ensayar” algoritmos de division. En clases
anteriores, los alumnos habian apelado a diferentes recursos para resolver
problemas de division: restas sucesivas, sumas, aproximaciones por
multiplicacion. A partir de estas producciones de los alumnos, su maestra les
presentd una organizacion de los célculos que ellos estaban desplegando,
llegando a escrituras como las siguientes:
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Y en la escuela N° 3 de Roque Pérez, la maestra de tercer afio, Ménica
Mendez, también favorece que sus alumnos resuelvan las divisiones con el
algoritmo que permite mostrar las multiplicaciones y restas que estan
“escondidas” en el algoritmo convencional. Por ejemplo, Lucas y Pedro hacen
calculos distintos al interior del algoritmo, llegando ambos al resultado correcto:
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Otros alumnos, también de tercer afio, resuelven de este modo los
calculos aun con cocientes de mas cifras:
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En la escuela N° 1 “Bartolome Mitre”, la maestra Modnica Capurro
también trabaja con sus alumnos de tercer afio problemas que impliquen la
division. Juan Angel resuelve los calculos mostrando las multiplicaciones
parciales que va realizando, de la siguiente manera:
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Hemos tratado de mostrar, en esta tercera parte, un conjunto de
actividades y producciones de los alumnos, cuya finalidad es la adquisicion de
una amplia gama de recursos de calculo. Hacer mas transparentes estos
objetos para los nifios, ha sido una de las preocupaciones del trabajo.
Aprender a ver lo que los nifios si saben, recuperarlo en la clase y difundirlo ha
sido la otra.

Como sefalan diversos autores (Ferreiro, 1986 y Carraher, Carraher,
Schlieman, 1991) los nifios en contextos extraescolares, por necesidades de
indole social, producen estrategias de calculo propias. Estas, en general, en la
escuela, no son reconocidas. Y paraddjicamente la escuela, les ofrece
numerosas veces otros recursos de célculo “oscuros a sus 0jos”, obsoletos
presentados como si fueran los Unicos. Y sin mostrar los vinculos entre unos y
otros.
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Desarmar este circuito que conduce a la discriminacion y al fracaso de
tantos nifios en la escuela, es una de nuestras urgencias...

Parte IV: Las relaciones entre Dividendo, divisor, cociente y resto un
objeto de estudio para el tercer ciclo.

Entre las ideas iniciales que forman parte del marco de este trabajo
desarrollaremos en este punto la siguiente: “El estudio de la division es de tal
complejidad que exige muchos afios de la escolaridad. Su ensefianza abarca
también el tercer ciclo”

Hemos mencionado anteriormente una variedad de problemas que
involucran la division, como asi un trabajo posible de desarrollar en torno a
diferentes recursos de célculo vinculados a esta operacion.

La divisibn entera puede ser un objeto de trabajo también en el tercer
ciclo. La intencién es que los alumnos se enfrenten a una nueva variedad de
problemas a través de los cuales deban volver a analizar la relacion Dividendo
= cociente x divisor + resto; resto < divisor. Pero, en este ciclo, la divisibn no
solo permitira resolver problemas de reparto o iteracion, sino también, analizar
y anticipar resultados. Es decir, se intenta que los alumnos puedan centrar el
andlisis en las condiciones que cumple cada uno de los numeros que
intervienen en la “férmula” D = ¢ x d + r (r < d), haciendo explicitas ciertas
caracteristicas de la relacion.

En la Region V (Distrito de 3 de Febrero), se realizaron varios
encuentros con maestros y profesores del tercer ciclo tendientes al andlisis de
las dificultades que tienen los alumnos cuando se enfrentan por primera vez al
trabajo algebraico. Fue en el marco de dicho analisis que se propuso pensar
cuestiones relacionadas con la division, a partir de un conjunto de problemas
posibles. Estos problemas recuperan los saberes de los alumnos elaborados
en los ciclos anteriores y presentan ciertas dificultades que ponen en juego
nuevos conocimientos relacionados con la division.

Presentamos a continuacion parte del Documento para Séptimo grado
de la Direccién de Curricula de la Secretaria de Educaciéon del G.C.B.A. (2001)
inspirado en el trabajo de investigacién realizado por la Profesora Patricia
Sadovsky (UBA) en el marco de la articulacién entre la aritmética y el algebra®?.

Este material contiene varios de los ejemplos abordados con los
docentes y un andlisis didactico de los mismos:

Ejemplo 1:
Proponer una cuenta de dividir en la que el divisea 45 y el resto 12. ¢Hay

una sola? ¢Cuantas hay? ¢Por qué?

12 Agradecemos a Patricia Sadovsky, Carmen Sessa y Gustavo Barallobres la autorizacion para
reproducir esta parte.
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Evidentemente, se trata de un problema que tigfi@tas soluciones, aunque
los alumnos, en la busqueda de la solucién al enod) no anticipen este fenémeno.

Para hallar distintas cuentas puede ser que aguwlomnos atribuyan
arbitrariamente un valor al cociente, lo multipkgupor el divisor y sumen el resto a
este resultado para obtener el dividendo. Sin egobano puede esperarse que la
mayoria realice de entrada este procedimiento. Emerosos casos, buscan
azarosamente valores para el dividendo, realizandata e intentan corregir, mediante
ensayos y errores, el valor del dividendo, de neaderaproximarse a la solucion.

Ahora bien. esta situacién pone de manifiesto uohdeparticular, poco
desarrollado en el segundo ciclo, que tiene quecwerla posibilidad de aceptar que
ellos pueden atribuir valores arbitrarios al cotgey analizar que estos valoras son
independientes del resto y del divisor. Estas et deberan ser elaboradas como
producto del trabajo con este tipo de problemas.

Al mismo tiempo que un problema como el anterientdbuye a una
reconceptualizacion de la division entera abreaatino a la movilizacién de la nocién
de variable: en la medida en que se modifica elnasignado al cociente, se modifica
el valor del dividendo. Mé&s aun, si se va incremedt de 1 en 1 el valor del cociente,
se incrementa de 45 en 45 el valor del dividendwoa Pavorecer este analisis se podria
ubicar en una tabla los valores del cociente ydiitlendo, de modo de poner de
manifiesto la regularidad de las modificaciones sgi®@an operando:

Cociente | Dividendo
1 57
2 102
3 147
4 192
5 237

El trabajo puede continuarse con distintas preguoadmo por ejemplo:

- ¢ Sera cierto que todos los dividendos que sdeguebtener terminardn con 7
0 con 27? ¢,por qué?

- ¢Pueden encontrar un cociente y un dividendmdaera que este Ultimo sea
mayor que 10007

- ¢, Cual es el dividendo mas grande que puedeméracd

Si en la clase ya se han resuelto algunos proklgma impliquen el recurso de
usar férmulas, se puede llegar a pedir que enarenina formula para expresar todos
los dividendos posibles.

El trabajo a desplegar en la resolucion de egiteacgon adquiere una
complejidad aun mayor que el propuesto para cielo®riores: la produccion de
infinitas soluciones para un problema, la validaaié una propiedad sobre un conjunto
infinito (todos los dividendos posibles, que son infiniteeninan en 2 o en Jy la
problemética de la descripcién de ese conjuntoianésl una “férmula” que permita
obtener cualquier solucion. Es sin duda un trabajy fértil cuando se piensa en la
entrada al algebra.

Sabemos que esta entrada al algebra suele sée fderfracaso para muchos
alumnos en los comienzos del secundario. Lo quanest proponiendo es un trabajo en
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séptimo grado que, apoyandose en objetos muy atwpara los alumnos- como es en
este caso la division -, permita comenzar un tagag sirva como punto de apoyo para
aprendizajes posteriores.

Hay otras cuestiones que son interesantes deabmd los alumnos a partir de
problemas que impliquen la division entre nimeraturales. Presentamos uno que
tiene una cantidad finita de soluciones.

Ejemplo 2:

Proponer una cuenta de dividir en la cual el divisea 5 y el cociente sea 12.
¢Hay una sola cuenta? ¢ Cuéntas hay?

Una de las ideas centrales que mueve este prol@srabhecho de que el resto
puede adquirir nicamente los valores 0, 1, 2,48 ya que debe ser menor que el
divisor. Esta condiciébn no es evidente para losnalhs cuando comienzan a buscar
soluciones al problema. La discusién y la busquiddividendos y restos que cumplan
con las condiciones que plantea el problema debmifireanalizar que si se asignan
azarosamente valores al dividendo, se puede leegatener restos que no responden a
las caracteristicas del cociente entre naturalasidea central es poder arribar a la
conclusién de que solo es posible que los dividers#gman 60, 61, 62, 63 y 64 pues,
para estos dividendos, los restos que se obtiegr@m snenores que 5 (el divisor). Y
este problema solo admite 5 soluciones. En este también se juega la idea de
variable.

Veamos otro ejemplo que pone en juego el andlesia cantidad de soluciones,
pero que exigen pensar en otro tipo de condiciqgpasgjemplo:

Ejemplo 3:

Buscar cuentas de dividir en las cuales el coelesga 12 y el resto sea 6.
¢ Cuantas hay?

En este caso, los alumnos pueden reconocer lailesil de proponer varias
cuentas de dividir que cumplan con la condicion plaamtea el problema. Es posible
que, apoyados en la relacion D = c x d + r , ifigoen que al multiplicar 12 por
cualquier numero (divisor) y, a este resultado &len6, se obtiene el dividendo. De
esta manera apareceran diferentes cuentas:

102 8 126 10 14 9 |
6 12 6 12 6 12

Es muy probable que aparezcan otras que se prodesee la misma relacion,
pero que no verifican la condicion que planteareblgma, por ejemplo, al hacer la
cuenta 12 x4 + 6 se obtiene 54, pero al hat¢er4  se obtiene como cociente 13y
resto 2.

Si este tipo de errores no apareciera, es el do@mue podra proponer este u
otros ejemplos en los cuales se recurre a la égladd = ¢ x d + r, pero el resultado
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obtenido no cumple con las condiciones del probldehanalisis de estos casos debera
permitir reconocer que, los ejemplos donde la @estcorrecta, el resto es menor que
el divisor y en donde result6 incorrecto, el restmmayor que el divisor.

De esta manera, no solo se trata de una situagiénpermite pensar en un
conjunto de soluciones, sino que podria ayudeesignificar las condiciones que debe
cumplir el resto en la division entre numeros releg. Se espera poder concluir que
hay infinitas cuentas posibles pero hay una qudaegprimera de todas” o “la mas
chica”: aquella donde el divisor es 7 y en conseciae el dividendo resulta 90. “De alli
en adelante, se pueden armar todas las cuentae qus ocurra”

Otro tipo de situaciones debera permitir analizaimiposibilidad de encontrar
solucion al problema, por ejemplo:

Ejemplo 4:

resto 1? ¢Por qué?

En este caso se espera que los alumnos puedaifiédemjue el cociente admite
un unico valor, ya que es el resultado de hacer 132y su cociente es 2. Pero en
consecuencia el resto deberd ser 8 y no 1 comdeplash problema. A partir de este
analisis se podra proponer a los alumnos modiétealor del dividendo de manera que
si admita solucién. O bien, modificar el valor dedto. Este tipo de situaciones exige
un analisis pormenorizado de las caracteristicasagigiuiere cada uno de los nimeros
gue intervienen en una cuenta de dividir.

Para la resolucion de los problemas planteadosi@amtente no se espera , ni se
pretende exigir a los alumnos, el uso de letra&srgpresenten el problema. Si algin
alumno apela a ellas, sera “bienvenido”, pero rtaness pensando a esta altura que
sean las letras el recurso usado para resolverébéemas.

Mas bien estamos imaginando un trabajo en el @ia@ceptaran escrituras no
convencionales producidas por los alumnos, argumemtes basadas en ciertas
propiedades, enunciadas verbalmente o apoyadass@itiues poco precisas, no
formales. No se apunta en esta etapa a la intr@dude la escritura de las ecuaciones
involucradas.

Se piensa mas que nada en actividades de exploraci@ partir de alli, a
medida que los alumnos avancen en la resolucidrdljsés de los problemas, el docente
podré trabajar sobre el conjunto de condicionesdgierminan que dichos problemas
tengan una, varias, ninguna o infinitas soluciohes.alumnos tendran una oportunidad
para resignificar las caracteristicas de la cudatdividir, las condiciones que cumplen
o deben cumplir cada uno de los nimeros que ieteevi en dicha cuenta.

El analisis de la relacion D = c x d + r £0 < d) permitira identificar, entre
otras cosas que, fijados el divisor y el restocaiente es independiente de éstos y
puede atribuirsele cualquier valor. En tanto queesfijan el cociente y el resto, el
divisor podra admitir cualquier valor mayor queesto, etc.

29



Como deciamos a propésito del ejemplo 4, pensam@®n el trabajo con este
tipo de problemas, los alumnos adquieren alguna&msidconceptuales que son
herramientas muy propicias para el trabajo algebrai

Por otro lado, se considera que la familiaridad ps alumnos tienen con los
ndmeros naturales constituye un buen punto de apasgabordar el tratamiento de lo
general que es una de las caracteristicas de aguelllos alumnos deben comenzar a
concebir como parte del trabajo en matemética.
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Conclusiones

Hemos intentado mostrar a lo largo de este documento el trabajo
realizado con un conjunto de docentes de diferentes escuelas y regiones de la
Provincia en torno a la ensefianza de la division.

Destacamos que la complejidad de este contenido es tal que debe
abarcar los tres ciclos de la escolaridad. Con el fin de distinguir los diferentes
aspectos que pueden ser abordados sistematicamente en cada uno de ellos,
proponemos a continuacion un ensayo de distribucién por ciclos o afios
tomando como fuentes el Disefio Curricular de la Provincia de Bs. As. y
considerando como complemento, los Pre Disefios Curriculares de la Ciudad
de Bs. As.

No se trata de una prescripcion, sino de un aporte para ser sometido a
debate en cada escuela.

Contenidos sobre la division en el Primer ciclo ~ *°

- Interpretacion de los significados y usos de las cuatro operaciones basicas
con ndameros naturales, elaborando e implementando estrategias de célculo
en forma exacta y aproximada, produciendo y resolviendo situaciones
problematicas.

- Estimacién e interpretacion de resultados de calculos en forma mental, por
escrito y con uso de calculadora, comprobando su razonabilidad y
justificando los procedimientos empleados.

- Resolucion de problemas de reparto y particibn mediante diferentes
procedimientos (dibujos, conteo, sumas o restas reiteradas) en primero y
segundo afio

- Resolucion de problemas correspondientes a diferentes significados de la
divisibn  (particion, reparto, organizaciones rectangulares, series
proporcionales, iteracion, etc.) por medio de variados procedimientos
(sumas o restas reiteradas, multiplicaciones) en segundo y tercer afo.

- Dominio progresivo de variados recursos de célculo que permitan realizar
divisiones: sumas sucesivas, restas sucesivas, aproximaciones mediante
productos, uso de resultados multiplicativos en combinacién con restas, etc,
entre segundo y tercer afio.

- Utilizacion de resultados numéricos conocidos y de las propiedades de los
nameros y las operaciones para resolver otros célculos. Explicitacion, por
parte de los alumnos, de las estrategias utilizadas. Comparacion posterior
de las mismas, en los tres primeros afios.

- Calculos mentales de multiplicaciones y divisiones apoyandose en
resultados conocidos, en propiedades del sistema de numeracién o de las
operaciones, en segundo y tercer afo.

B En aquellos contenidos en los que no se especifica el afio, se considera su tratamiento en
todo el ciclo.
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Elaboracion de distintas estrategias de calculo aproximado para resolver
problemas en los cuales no sea necesario un célculo exacto.

Construccion del algoritmo desplegado de la division a partir de los recursos
elaborados por lo alumnos en tercer afio

Contenidos sobre la division en el Segundo ciclo

Comprension del significado y aplicacion de las operaciones basicas con
nameros naturales

Utilizacion adecuada de los algoritmos convencionales, justificando las
estrategias desarrolladas

Resolucién de problemas de organizaciones rectangulares utilizando la
multiplicacién y la divisién en cuarto afio.

Resolucion de problemas de reparto - con incognita tanto en la cantidad de
partes como en el valor de cada parte —utilizando el algoritmo de la divisién
o procedimientos de calculo mental en cuarto y quinto afios.

Resolucién de problemas de division que involucren un andlisis del resto en
cuarto y quinto afos.

Elaboracion de distintas estrategias de calculo exacto y aproximado
(algoritmico, mental o con calculadora).

Estimacion del resultado de multiplicaciones y divisiones y calculo de
namero de cifras de cociente en cuarto y quinto afios.

Construccion del algoritmo de la division en cuarto afio a partir del algoritmo
desplegado utilizado en tercer afio.

Resolucién de problemas de iteracion inicialmente por medio de restas o
sumas sucesivas , de multiplicaciones y luego por medio de divisiones en
guinto y sexto afos.

Utilizacion de las relacion D =c x d +r yr <d para resolver problemas en
guinto y sexto afos.

Célculo mental de multiplicaciones y divisiones apoyandose en propiedades
de las operaciones.

Utilizacion de la calculadora para resolver situaciones problematicas y para
controlar divisiones realizadas por otros procedimientos.

Utilizacion de la calculadora para verificar relaciones anticipadas entre
nameros y operaciones.

Uso de la calculadora para reconstruir el resto de la division en quinto y
sexto afos

Contenidos sobre la divisidon en el Tercer ciclo

Estimacion, interpretacion y comunicacion de los calculos, comprobando su
razonabilidad, valorando la precision en la expresion de los mismos y
justificando los procedimientos empleados

Analisis de la relacion Dividendo = Cociente x divisor + resto (conr <
d).Establecimiento de condiciones a partir de las cuales esta relacion admite
infinitos valores, una solucion Unica, no admite solucion, etc.

Primeras escrituras de las soluciones que admite la relacién en términos
algebraicos
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