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Introduccion

Convergen en esta propuesta dos lineas de investigacién en torno a la
ensefianza de la matemaitica en diferentes niveles del sistema, particu-
larmente en la formacién inicial y continua de docentes. Problematizamos
el estudio del sistema de numeracién decimal y su vinculacién con las ope-
raciones en el conjunto de los nimeros naturales.

En una de esas lineas, relativamente reciente, abordamos el estudio
de los nimeros grandes (que caracterizamos como aquellos que, en el sis-
tema decimal, tienen siete o més cifras) que se tratan a fines de la escuela
primaria e inicios de la secundaria. Este trabajo se enmarca en un pequefio
grupo de estudio e investigacién conformado en torno a la Direccién Ge-
neral de Educacién Superior (DGES) de la Provincia de Cérdoba.

En la otra, estudiamos documentos provenientes del Fondo de Re-
cursos Guy Brousseau, de la Universidad Jaime I (UJI) de Castellén, Es-
paiia. Dicho Fondo se constituyé en 2010 con materiales producidos por
el Centre d’'Observation et de Recherches sur 'Enseignement des Mathé-
matiques (COREM)', desde 1972 y por més de 25 afios. Ese Centro fue
un dispositivo creado para elaborar y experimentar ingenierias diddcticas
de investigacién en una escuela primaria con el status de “escuela para
la observacién”. Ese establecimiento es la Escuela Michelet, en Talence,
localidad préxima a Bordeaux.

Reuniremos esas trayectorias en un breve andlisis de una propuesta de
un texto de primer afio de la escuela secundaria y otro de sexto grado de
la escuela primaria para estudiar el objeto especifico en el grupo de DGES.

1 Véase https://guy-brousseau.com/le-corem/presentation/ El portal del Fondo
de Recursos es: https://repositori.uji.es/xmlui/handle/10234/62668

* Profesora Consulta, UNC / dilma.fregona@unc.edu.ar
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Una imagen que configuré el problema

Parte del trabajo de campo para indagar cémo se estudian los ndmeros
grandes a fines de la primaria e inicios de la secundaria, fue analizar libros
de texto utilizados con mayor frecuencia en las escuelas de la zona de in-
fluencia de un instituto de formacién docente de la Provincia de Cérdoba.

Entre varias actividades discutidas, seleccionamos la presentada en la
Imagen 1, que lleva por titulo “Composicién y descomposicioén en poten-
cias de 10”.

Imagen 1. Titulo: Actividad “Composicién y descomposicién en
potencias de 10”. Fuente: Kurzrok et al., 2017, p.10.
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La pigina muestra cuatro tareas, y a la izquierda un cuadro sobre fon-
do rojo donde aparecen anotadas algunas potencias de 10. Ese cuadro es
el que nos interesa analizar, porque aporta cierto discurso justificativo
que puede sustentar un modo de hacer una tarea determinada®. ;Oficia
como institucionalizacién, como saber matemaitico de referencia en ese
momento de la ensefianza? Nuestro primer andlisis no alcanza a dar una
respuesta aproximada a esta cuestion.

La primera tarea es un juego de tiro al blanco, donde se proponen
numeros de hasta cuatro cifras. La segunda, propone armar ndmeros y
compararlos seglin un puntaje que utilizando digitos del 1 al 9, se multi-
plican por potencias de 10. Asi los digitos supuestamente obtenidos apa-
recen multiplicados por 10, 100, 1.000, 10.000, 100.000 y 1.000.000... ;Y
la multiplicacién por 1? Ya sabemos que da el mismo digito, pero con esa
ausencia obtenemos solamente puntajes totales cuya cifra de las unidades
simples (Chambris et al., 2021) es cero. Cada uno de los valores de las
cartas puede ser tomado como unidad relativa, de todos modos, con este
juego de cartas solamente se alcanzan nimeros que son mdltiplos de 10.

Ademis, los puntajes se distinguen por niveles, asociados a potencias
de 10 expresadas, en el cuadro de la izquierda con notacién exponencial.
Por ejemplo, el nivel 3, coincide con 10°. Los niveles en la tabla son seis
(de 10 hasta un 1.000.000), y el cuadro rojo muestra los exponentes de 2
a 5, donde ademis no se incluyen los exponentes 1 y 0 aunque el nivel 1
existe en el contexto del juego.

La consigna no nos parece clara, asumimos que la docente en acuerdo
con la clase acordard las reglas del juego y conjeturamos que la decisiéon de
las autoras es proponer una actividad ludica que puede ser atractiva para
la poblacién de destino. Varias cuestiones nos planteamos en el grupo
de trabajo, encontrabamos que habia algo raro en esa propuesta... Parece
arbitraria la condicién “En cada ronda, un participante puede elegir has-
ta nueve preguntas de cada nivel.” ;Por qué? ;Estd habilitado a no elegir
ninguna en un nivel dado? ;Y en ese caso, cémo se designa el puntaje
obtenido?

En el cuadro que nos interesa discutir se presenta la notacién expo-
nencial de algunas potencias de 10, desde el exponente 2 al 5. En lecciones

2 En términos de la teoria antropolégica de lo did4ctico (TAD), los elementos de
una obra matemadtica son: tarea, técnica, tecnologia y teoria.

159 &=\



Acerca de diferentes designaciones
de los niimeros naturales

anteriores se introduce la potenciacién tomando como base diferentes
ntmeros, y se da nombre a sus elementos (base, exponente, potencia).
¢Coémo se fundamenta la decisién de incluir algunas potencias de 10? ;Es
necesario ese discurso para resolver la tarea presentada? ;Contribuye a
profundizar en algin sentido el objeto matematico “sistema de numera-
cién decimal” asi como estd propuesto?

No desconocemos la importancia de la descomposicién polindémica en
el estudio de un sistema posicional de numeracién. Para ser claros en lo
que planteamos, damos un ejemplo: hay una coleccién que tiene 4.027
objetos, esa forma de designar el numero es lo que se usa habitualmente
en instituciones educativas a partir del cuarto grado de escolaridad. Pero
también se lo puede designar oralmente como cuatro mil veintisiete; y
como combinacién de productos y sumas: 4 x 1.000 + 2 x 10 + 7. Tam-
bién podria escribirse como: 402 x 10 + 7. Las unidades simples, que en
lenguaje coloquial describimos como sueltas, son 7 porque no alcanzan a
formar una decena mas.

La notacién exponencial permite escribir, de manera abreviada: 4 x
10* + 2 x 10 + 7. Sin embargo, cuando comienza el proceso de uso de este
modo de designacién, podria darse la expresién completa de las potencias
de 10: 4x10°+ 2x 10"+ 7 x 10°.

Y aqui esta el nudo del problema que encontramos en ese cuadro, so-
bre el que volveremos mas adelante.

Otro juego de cartas
En otro libro de texto destinado a alumnos de fin de la escuela primaria,
utilizado en una escuela de la zona, también encontramos un juego de

cartas similar, sin notacién exponencial. La Imagen 2 muestra una tabla
bajo el titulo “Multiplico por 10, 100, 1.000”
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| Multiplico y divido por 10, 100, 1.000

/a I

| 8. Los chicosy chicas de 6.% estan jugando con cartas que bienen eslos puntajes.

Jugador | 1.000,000 | 100.000 :
Lucia - 18 g -
[ Nico 2 E; 5 12 . 5
Rachi 1.245.060
Fran = i [ 2.098.970

a) Complaté |z tabla (Rochiy Fran tienen & menor cantidad de cartas posible)

. b} iCudntos puntos juntds con diez cartas de cada tpo?

Imagen 2. Titulo: Actividad “Multiplico por 10, 100, 1.000”.
Fuente: David et al., 2019, p.9

El valor de las cartas es: 10, 100, 1.000, 10.000, 100.000, 1.000.000 y
hay que completar una tabla en la cual participan cuatro jugadores. Se
incluye una columna con el puntaje total obtenido para dos de los juga-
dores. Para los otros dos, esa columna es dato y deben calcular, bajo cier-
tas restricciones (por ejemplo, para Fran no se puede usar el millén), las
cartas faltantes para alcanzar el namero dado. ;Es vilido responder, para
Rochi, 1245 en la columna de mil? ;Por qué no hay cartas cuyo valor sea la
unidad simple? Los puntajes totales obtenidos tienen cero en la cifra de las
unidades... Como en el juego de la Imagen 1, solo se obtienen mdltiplos
de 10. Pero a diferencia de ese juego, aqui se pueden admitir factores que
tienen mas de un digito. Por ejemplo, para obtener 1.245.060 puntos, se
puede pensar en 50 cartas de 100, 6 de 10 y 124 de 10.000... jo tiene que
haber cifras en la columna de un millén?

Podriamos plantear otras cuestiones sobre esta tarea, pero nos intere-
sa pensar cudl es la gestién que puede llevar a cabo el docente para darle
mayor sustancia al estudio del sistema de numeracién decimal a partir de
€sos juegos.
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Algunas cuestiones fundamentales que vienen a responder los siste-
mas de numeracién

Desde la perspectiva de la TAD (Chevallard et al., 1997), toda obra ma-
temdtica se construye como respuesta a un tipo de cuestiones o de tareas
problematicas (intra o extra matemdticas) para una comunidad en un
tiempo determinado.

Para identificar esas cuestiones consideramos necesario problemati-
zar, aunque brevemente, la nocién de nimero natural y especificamente
de los sistemas de representacién de cantidades discretas. Con ello nos
proponemos distinguir las consecuencias de las decisiones tomadas en
actividades para la formacién matematica de alumnos de la escolaridad
obligatoria. Tomamos una cita de un texto destinado a la ensefianza de la
matemadtica:

Los nimeros naturales son los que usamos para contar: 1, 2, 3, 4, ..., 27,
.5 89,...,9650, ..., 23564456, ... Cada uno de estos simbolos y el nombre
correspondiente nos permite identificar cudntos elementos tiene una co-
leccién determinada. Los nimeros naturales permiten responder, enton-
ces, a la pregunta jcudntos hay? Los diferentes sistemas de numeracién
que el hombre desarroll6 en el transcurso del tiempo hacen que no sea
necesario tener presentes los objetos para recordar cudntos hay o para co-
municar cudntos tenemos: ademds segun el grado de desarrollo alcanzado,
los sistemas de numeracién permiten realizar diferentes clculos y anti-
cipar una enorme gama de hechos. (Bartolomé y Fregona, 2003, p.135)

Se vincula asi la nocién de nimero natural y los sistemas de repre-
sentacién. Desde la TAD un modo de plantear la tarea problemaitica es:
¢Coémo expresar el cardinal de una coleccién finita (es decir, el nimero
natural) mediante una representacion escrita que sea un instrumento ttil
para el desarrollo de la aritmética elemental? (Sierra Delgado, 2006, p. 57)

Segun el autor, en la actualidad, esta cuestién se puede responder de
un modo directo cuando el sujeto que debe llevar a cabo la tarea de con-
tar y comunicar la cantidad recurre al sistema de numeracién decimal.
Diferentes culturas aportaron durante siglos soluciones mis o menos ac-
cesibles para realizar tareas consideradas fundamentales con los nimeros
naturales, tales como representar cantidades de manera univoca y cémo-
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da, comparar esas escrituras y realizar los cdlculos de las distintas opera-
ciones.?

El nimero cero aparecié tardiamente en la evolucién de los sistemas
de numeracién: cuando se cuenta una coleccién se comienza por 1. Cuan-
do las civilizaciones dispusieron del cero, finalmente fue posible desarro-
llar el sistema de numeracién decimal usual®. Utilizamos diez simbolos
que son el cero y los primeros nueve numeros naturales: 0; 1; 2; 3; 4, 5;
6;7;8y9.

Por razones tedricas, el cero aparece con comportamientos que mues-
tran ciertas rarezas con respecto a los otros numeros. Por ejemplo, cual-
quier nimero multiplicado por cero, da cero.

La divisién por cero no puede resolverse, y la potencia cero de cual-
quier nimero es 1. Una potencia cuyo exponente es 1, es igual a la base.
Asi, 10' =10

Estos elementos tecnolégicos serdn ttiles para interpretar el cuadro
que nos resulta problematico.

¢Cudl es el nudo del problema que manifiesta el cuadro dela imagen1?

“Todas las potencias de 10 tienen como primera cifra el nimero 1 y las
restantes son cero’, es la primera afirmacion. ¢Es necesario? Ya definieron
potencia de un nimero, ademds hace ruido la descripcién de la primera
cifra, ¢dificulta més el acceso aclarar que es la primera de la izquierda?

Luego, se muestra una notacién exponencial que abarca de 10%a 10°.
Se omiten las unidades simples (10°) y las decenas (10') aunque en los
niveles del juego hay cartas que valen 10, pero no las que valen 1. Seria
un problema interesante para trabajar con los alumnos identificar cudl es
el mayor y el menor puntaje que es posible obtener con los aportes de ese
cuadro, o siguiendo los niveles de la tabla. Por ejemplo, segtn el cuadro
no tenemos una expresion para los puntajes menores que 100 ni los que
tienen siete cifras. ;Contribuye la informacién del cuadro para resolver la
cuarta tarea y obtener la escritura de 4.789.563?

3 Véase Sierra Delgado (2006), capitulo II.

4 En este sistema, los agrupamientos son de a diez y hay igual cantidad de simbo-
los, andlogamente puede hacerse agrupamientos de a 2, 3, 4, etc. y entonces se estd
trabajando en base no decimales.
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Las reglas del juego que muestra el texto transgreden la primera fun-
cién del sistema de escritura: representar las cantidades de manera uni-
voca. Otro problema a plantear podria ser como cambiar las reglas de
modo tal que se pueda escribir cualquier nimero comprendido entre 0
y 9.999.999.

En el contexto del juego parece no importar que todos los puntajes
tengan un cero en la cifra de las unidades simples, pero el cuadro, como ya
lo dijimos, presenta un discurso que parece aproximarse por la simboliza-
ci6én a una justificacién matemadtica y sin embargo empobrece, distorsiona
el objeto de estudio.

En el mismo sentido de debilitamiento en el estudio del tema, la lec-
cién “Sistema de numeracién decimal” en un libro de primer afio de la
escuela secundaria comienza con la Imagen 3.

- 51 [ 1]
_Sistema de numeracidn/degim ef'll [T 11 [T TTTTTT
= B! | I | i O I [1] ! ]

= El sistema de numeracion es decimal, utiliza 10 simbolos: 0, 1,2, 3,4,5,6,7, 8y 9. -
Es posicional porque el valor de cada cifra depende del lugar que ocupa en el niimero. -

4000000000 = 4. 10" e— 4 (087 809 235
80000000 = 6.107 € '[ , -

7000000 = 7.10° €
1 800000 = 8, 10° € e

b 9000 = 9. 10°
200 = 2 102 =

i 0 =310 € 3

i 5 =5, 10° —

El nfimero se lee: cuatro mil millones, sesenta y siete millones, ochacientos nueve mil, =
doscientos treinta y cinco.

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

Imagen 3. Titulo: Leccién “Sistema de numeracién decimal”.
Fuente: Effenberger, 2016, p.7

Al destinatario, se le propone leer/interpretar ese cuadro. En las pi-
ginas siguientes hay tareas donde se pide el nombre de los nimeros, se
utiliza la notacién exponencial... pero dado que este tipo de esquema se
utiliza desde al menos seis décadas en las escuelas primarias argentinas,
aqui nos detendremos un momento.
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Observamos que si aparece la potencia cero para designar la cifra de las
unidades simples, sin embargo, no se identifican las potencias para aque-
llas posiciones donde la cifra es cero. ;Por qué? ;Otra vez un tratamiento
particular para el cero? La incorporacién del cero, como ya dijimos, fue
fundamental para la construccién de los sistemas de numeracién posi-
cionales®. Indica, precisamente, que en ese lugar no hay unidades simples
o relativas sueltas. En el ejemplo de la Imagen 3, para 10* y 10%, no hay
decenas de mil y centenas de millén sueltas.

Las dltimas lineas de la imagen indican cémo se lee ese numero de
nueve cifras, tal vez el docente pueda tomarlo como ejemplo y agregar o
quitar cifras. El libro no lo propone, pero tal vez sea un buen momento
para explicar/retomar la reiteracién de unidad, decena, centena acompa-
fiada del cambio de unidades relativas. Y también, como indica el titulo
de este capitulo, incorporar al estudio de los niimeros las escrituras di-
ferentes tomando otras unidades. Por ejemplo, en unidades de millén y
unidades de mil, tendriamos: 4.067 millones + 809 mil + 235. En notacién
exponencial: 4.067 x 10° + 809 x 10° + 235. O en decenas: 406.780.923 + 5

Este tipo de tareas puede favorecer el acercamiento a los nimeros
grandes, ya que hemos observado con cierta frecuencia que alumnos de
primer afio de la escuela secundaria pueden leer numeros de hasta cuatro
cifras, pero se les complica la tarea para los mayores.

Una advertencia: en estas escrituras diferentes de un ndmero nos
mantenemos en el estudio de los nimeros naturales, no estamos entrando
en escrituras decimales que a menudo aparecen en contextos cotidianos,
como el nimero de “me gusta” en redes sociales o cantidad de habitantes
de una poblacién. Alli, si hay 18,729 mil seguidores en una cuenta, si se
agrega uno, tendremos 18,730 mil seguidores... Atencién, se estd en peli-
gro de quebrar la densidad de los nimeros decimales y entonces tenemos
un siguiente o un anterior de un nimero con coma. ;Es grave? No, si
docentes y alumnos estdn prevenidos y se mueven en ese contexto.

5 El antiguo sistema de numeracién chino contaba de simbolos para los digitos (de
1a9) yluego otros para 10, 100 y 1000. La escritura de las cantidades, hasta cierto
numero, se realizaba por la yuxtaposicién los simbolos.
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¢Por qué consideramos importante dar diferentes designaciones de
las cantidades?

En este apartado es donde estrechamos las relaciones entre las lineas de
investigacién mencionadas en la introduccién: del estudio sobre la ense-
fianza de los nimeros grandes nos aproximamos a las indagaciones ante-
riores sobre documentos provenientes del Fondo de Recursos Guy Brous-
seau. Los estudios que llevamos a cabo ponen de relieve cémo a partir de
escrituras aditivas o multiplicativas de colecciones relativamente grandes,
alumnos de los primeros afios de escolaridad primaria construyen técnicas
para resolver las operaciones aritméticas elementales. Veamos brevemen-
te un recorrido para designar colecciones donde no se sigue una progre-
sién tradicional.

Brousseau, después de cinco décadas de haber publicado su primer li-
bro en 1964 destinado a alumnos del primer afio de escolaridad primaria
en el contexto de la ensefianza de las “matemdticas modernas”, expresa:
“[...] esta obra es un manifiesto a favor de un enfoque moderno de la en-
sefianza de las matematicas. Mds atin, es una verdadera provocacién por el
ntmero de disposiciones tradicionales que transgrede” (2015, p.1).

A fines de 1960, Brousseau (1972) expresa que una de esas transgre-
siones de las practicas de ensefianza en la Escuela Michelet estuvo relacio-
nada con la construccién de procesos de designacién de colecciones que
permitieron la construccién de los nimeros y de sus relaciones.

Acerca de la designacion de los nimeros y Ia adicion

Alinicio del primer afio de escolaridad, los alumnos de 6 y 7 afios, después
de comparar colecciones utilizando la correspondencia uno a uno, se en-
contraban con el nimero como una propiedad de colecciones equipoten-
tes de objetos diferentes. Ademds de la manipulacién de pequeiios objetos,
se trabajé el nombre del niimero y la escritura. Se observa un trabajo con
los digitos y luego un salto hacia numeros de dos cifras, sin pasar por el
diez. Se menciona 1, 2, 3, 4, 5, 6,7, 8, 14, 17. Se propuso entonces dar el
cardinal de una coleccién numerosa, la cual gener6 inicialmente descon-
cierto en los alumnos y les permitié experimentar nuevas “necesidades”
en términos de conocimientos matematicos a construir. El cardinal de la
coleccién actué como una variable diddctica de la situacién ya que el valor
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que tomo esa variable modificé el conocimiento necesario para resolverla.
Una de las técnicas a la que recurrieron los alumnos, y que se institucio-
naliz6 localmente, fue la particién de la coleccién y la designacién nu-
mérica de cada parte por un simbolo convencional. Por ejemplo, con los
simbolos conocidos y la introduccién del signo + los alumnos designaban
inequivocamente cantidades: “8+6”; “84+6+5"; “14+2+8+8”. El signo “+” se
presentaba como una convencidén que reemplazaba a “y” o a la coma, en-
tonces 6+5+6+4 no es, en un primer tiempo, una operacién a realizar, sino
la escritura aditiva de un nimero previa a la escritura usual. Se articulan
las colecciones, el nombre de los nimeros y sus diferentes escrituras, con
ciertas limitaciones en el orden de magnitud®.

Una breve trayectoria, necesariamente incompleta en el complejo en-
tramado de ese proceso de ensefianza nos posibilita identificar algunos
hitos. El estudio de la adicién incluye las equivalencias entre escrituras
aditivas y escrituras usuales de un ndmero y la comparacién de nimeros
escritos bajo diferentes formas. El trabajo con las relaciones de igualdad y
desigualdad a través de la comparaciéon de nimeros y escrituras aditivas
refuerza el tratamiento de la designacién de nimeros. Poco a poco se pri-
vilegian las escrituras aditivas correspondientes al sistema de numeracién
decimal (como las del tipo 10+10+...+10), técnica que redundaré en benefi-
cio de los célculos de las operaciones, particularmente, en las descompo-
siciones de factores en la multiplicacién. Ademads, podemos visibilizar un
trabajo sostenido de memorizacién de un repertorio aditivo con sumas
que dan 10, vinculado al cdlculo mental. Se introduce el 100 como 10 de-
cenas y se escriben y comparan niimeros de dos cifras.

A medida que se avanza en la designacién de nimeros mediante escri-
turas aditivas, se introduce la operacién adicién. El repertorio memori-
zado de célculos, el trabajo sobre cilculos horizontales, el uso de la calcu-
ladora y la reduccién de escrituras aditivas (6+5+3+4+1 deviene en 11+3+5,
luego 11+8y, finalmente,19), son instrumentos adecuados para el estudio
de la técnica de cilculo usual de la adicién en columna. Se organiza una
progresién de aprendizajes a través de un ir y venir de tareas de escritu-
ra y comparacién de nimeros. Destacamos fases de institucionalizacién
de repertorios aditivos entre digitos (particularmente los que dan 10) de

6 Si bien al superar la manipulacién de colecciones, es posible acceder a niimeros
grandes, estos lo son en un rango relativo.
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modo que se establece una regla en la clase que solo habilita estas técnicas
de célculo.

De modo anilogo al trabajo realizado con las escrituras aditivas de un
ndmero del cual se desconoce su nombre y escritura, se introducen las
escrituras multiplicativas para designar colecciones cuyos elementos esta-
ban dispuestos en una configuracién rectangular. En el segundo afio de
escolaridad, la técnica de particién de una coleccidn para dar su cardinal
es constitutiva de la estrategia de base para calcular la escritura usual del
ntumero 14x18 (Fregona et al., 2023, p.71).

El estudio de esas secuencias de ensefianza, de las planificaciones
diarias y registros de observaciones de clases producidas por docentes,
producciones individuales o grupales de los alumnos, tesis de posgrado,
etc. nos despiertan una sensibilidad particular hacia los docentes y los es-
tudiantes en formacién docente que como una herramienta fundamen-
tal toman un libro de texto como documento curricular. Esa es parte de
nuestra trayectoria, no estamos diciendo que es la tinica manera de lograr
ese acercamiento a la tarea de ensefiar matemitica, en este caso, que es
responsabilidad de la comunidad educativa.

Hasta aqui, en este apartado, tomamos motivaciones, reflexiones, ex-
plicaciones de docentes e investigadores involucrados en el trabajo en la
Escuela Michelet. Veamos algunas de las tareas que involucran las dife-
rentes designaciones de los nimeros y que fueron efectivamente propues-
tas a los alumnos de los primeros afnos.

En Francia, el afio lectivo comienza en el mes de setiembre, la tarea
propuesta a dos meses de clases es la que muestra la Imagen 4.
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Imagen 4. Titulo: Actividad individual propuesta el 9 de noviembre de 1981.
Fuente: CE1 81/82, caja 131, CRDM-GB, UJI

La resolucién es individual ya que se trata de un control cuya funcién
es determinar el desempefio de cada alumno. Se pide completar la tabla,
cuyos encabezados son”: escritura més corta, dibujar las barras y los cubos
sueltos, escribir en letras, escritura aditiva. Las barras y los cubos se refie-
ren al material de Dienes® en base diez, se trabaja el nombre de los niime-
ros y la descomposicién aditiva. De alguna manera, el dato en la escritura
en letras y en la dltima columna refuerzan la escritura en decenas.

El 7 de enero de 1982, dos meses mds tarde y con ese mismo grupo de
alumnos, una planificacién diaria propone identificar el valor de cada cifra
en un numero. El vocabulario recupera el material de Dienes en base 10,
y seguramente estd disponible en la clase por si algiin alumno lo requiere,
pero la planificacién no lo incluye como recurso ni se pide dibujar estos
objetos. La tarea es dar el ndmero que tiene 8 paquetes de 10, 5 placas de
100 y 13 unidades. (CE1 81/82, caja 131, CRDM-GB, UJI)

7 La traduccién de las consignas es nuestra.

8 Dienes, produjo en la década de los 70 un material para trabajar los agrupamien-
tos en diferentes bases: la unidad era un cubito, el primer agrupamiento una barra,
el segundo agrupamiento una placa, etc.
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El 11 de mayo de 1982, para esa misma clase, la planificacién lleva el
titulo “Utilizacién de calculadoras”, y se propone una tarea en grupos de
a dos: escribir numeros de tres cifras, empezando por las unidades. Los
numeros dados son 285 y 845. La validacién del método utilizado por los
diferentes grupos de alumnos se realiza en el conjunto de la clase. (CE1
81/82, caja 131, CRDM-GB, UJI)

¢Qué técnicas se activan? La consigna es precisa, empezar por las uni-
dades, y luego pueden darse diferentes modos de hacer que involucran la
posicién de las cifras y la suma. Se nos ocurre, para 285 una secuencia:
5+80+200, también con la conmutatividad en el segundo y tercer sumando.
O 5+280 0 bien otras descomposiciones que involucren decenas y centenas
tratando de hacer escrituras mas largas.

En el tercer afio de escolaridad primaria se continta estudiando el sis-
tema de numeracién decimal, entre otras tareas, las del tipo: Encuentra un
ndmero sabiendo que la cifra de las centenas es 3, la cifra de las unidades es
7y el nimero de decenas es 36. (CE2 1982-83 Caja 158, CRDM-GB, U]J],
Control de fin del primer trimestre).

Seguramente el lector interesado querra saber cémo se estudiaba en
ese ambito los nimeros grandes. Lamentablemente no tenemos informa-
cién al respecto ya que las busquedas de documentos realizadas hasta el
momento en el archivo del Fondo Guy Brousseau no incluian ese tema.

En las ultimas décadas, la investigacién en educacién matemadtica, es-
tudia la incorporacidn en la ensefianza primaria de una mirada algebraica
sobre el estudio del sistema de numeracién y las operaciones. Es necesario
profundizar esas producciones, para conocer mas precisamente el alcance
de ciertas practicas en la escolaridad obligatoria.

A modo de cierre

El anilisis realizado se puede profundizar, y discutir con otros actores:
docentes de primaria formadores de docentes, investigadores. Seria muy
rico incorporar otras miradas. Hay aspectos que no tratamos, por ejem-
plo, ¢qué significa “sin resolver las cuentas” en la tarea 4 de la imagen 3? Es
una consigna muy difundida en la escolaridad obligatoria, jse discute con
los alumnos? ¢Se negocia un acuerdo?

Releemos este escrito y nos queda la sensacion de que planteamos NO
incluir actividades lddicas en la ensefianza. Nada mas lejos de lo que que-
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remos comunicar. Tenemos la conviccién de que los desafios cognitivos
propuestos en tareas grupales, son fundamentales para el aprendizaje.

Las propuestas de estudio en un libro de texto es una tarea de una
enorme responsabilidad, y también lo es la seleccién de esos materiales
por parte de los establecimientos educativos para llevar a las aulas. Ten-
dencias actuales, no solo vigentes en nuestro pais, parecen soslayar los ob-
jetos de ensefianza, en nuestro caso la matematica. Las politicas publicas
deberian promover la investigacién en educacién para poder distinguir
hacia dénde se mueve el péndulo de las tendencias en la ensefianza, en
particular de la matemética, que frecuentemente oscila movido por “mo-
das”. Es necesario reflexionar quiénes son los beneficiarios de tales o cua-
les decisiones, y quiénes pierden con ellas.

En nuestro pais, en la década de los 90 se produjo por afios el des-
financiamiento en educacién. Hubo, al inicio de este siglo, periodos de
recuperacién promovidos por el estado nacional. Sin embargo, las sucesi-
vas crisis (entre ellas la pandemia) y el recorte presupuestario actual im-
pulsado por el presidente Milei que afecta las condiciones para una vida
digna de la mayor parte de la poblacién, no nos permite ser optimistas con
respecto al futuro inmediato de la educacién, particularmente. Como ya
lo compartimos en otras ocasiones, sostenemos la consigna: la educacién
publica no se vende, se defiende.
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