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En este trabajo presentaremos algunos resultados que
pertenecen auna investigacién didéctica en curso y reflexio-
nes que dicho trabajo suscita. La investigacién a la que
hacemos referencia se lleva a cabo en primer afio de 1a EGB
y busca poner a prueba una serie de intervenciones docentes
con el objetivo de hacer avanzar los procedimientos que los
alumnos ponen en acci6n para resolver situaciones proble-
méticas de suma y resta con nimeros mayores de diez en los
dos sumandos. Lo que presentaremos aqui son algunos de
dichos procedimientos y sefialaremos cudl es laimportancia
de promoverlos desde el trabajo didéctico.

Son ampliamente conocidas las dificultades que enfren-
tan los nifios de los primeros grados con respecto al apren-
dizaje de los algoritmos convencionales, sobre todo cuando
setratade los lamados en el &mbito escolar “con dificultad”;
es decir, nos referimos a las cuentas que implican los
famosos “me llevo uno” y “le pido prestado al compafiero”.
La abundante bibliografia que existe sobre €l tema asi como
la experiencia de las docentes que se desempefian en estos
grados dan cuenta de lo que estamos afirmando. Los chicos
-resuelvan correcta o incorrectamente los algoritmos- no
comprenden lo que hacen ni por qué lo hacen; las razones
por las cuales deben seguir determinados pasos son un
misterio para la mayoria de ellos. Esto se debe -entre otras
cosas- a que los alumnos no comprenden la relacién que
existe entre los pasos del algoritmo convencional y el
sistema de numeracién en que estdn basados. En los errores
que encontramos en los algoritmos resueltos por los alum-
nos oen las explicaciones sobre c6mo losresuelven, que nos
brindan cuando asi se lo solicitamos, se comprueba justa-
mente que es dicha relacién la que queda ausente.

Para ilustrar lo que estamos diciendo veamos algunos
ejemplos, ya no de los errores en la obtenci6n del resultado,

* La presente investigacién constituye la Tesis de Maestria de la
autora y es dirigida por la Lic. Delia Lerner.
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sino en las explicaciones o justificaciones del método que
emplean.

Javier al comienzo de su segundo grado realiza correc-
tamente el algoritmo convencional.

Javier
(Escribe y resuelve)

1
36
15

51

Entrevistador

A ver, contame c6mo la hiciste,
asf la revisamos juntos. Mir4, fui sumando y
(sefialando las unidades) si
tuviera cinco mds cinco serfa
diez, como tengo seis méis
cinco, es uno mds, entonces
es once. Entonces pongo un
uno acé abajo y me llevo un
uno acé (El que colocd arriba
del 3 del 36)
Aclarame un poquito més,
{qué es este uno que te llevas?
(Silencio) ;El que sobra del
seis!
(No te dije que cinco més
cinco es diez pero yo me di
cuenta sin contar que es uno

2

mas?

Javier obtiene el resultado correcto de la cuenta, pero
explica que el uno que “se lleva” es el uno que él reconoce
como el que le sobra de considerar seis como cinco mas
uno aefectos de facilitarse la suma. Si el origen del uno que
se lleva fuera el que le sobra del seis, no serfa una decena,
sino justamente una unidad. Muchos chicos como Javier
aplican las reglas propias del algoritmo convencional, pero
sus respuestas nos muestran la falta de comprensién de las
mismas.

Otro ejemplo es lo que dice Rubén, quien es considera-
do por su maestra como un muy buen alumno. Hacia fines
de su primer grado y en el momento en que tenfacomo tarea
ordenar y resolver el siguiente cdlculo: 72 + 12 + 5 se
suscita este didlogo:

Entrevistador Rubén

(Me podés contar cémo hacés

esa cuenta?
Hay muchas formas de
hacerla.

A ver, ;c6mo es eso?
Mir4 vos tenés asi, vos podés
contar setentay dos més doce y
después méds cincoy si contasy
contds ya estd; o como lo voy a
hacer acé que es diferente.

(C6mo lo vas a hacer ac4?
(Escribe los niimeros en el
siguiente orden)

7 2
I 2
5

Lo divido con una raya (la
dibuja verticalmente entre el 7
y el 2 hasta abajo) y sumés dos
mds dos mds cinco y del otro
lado siete més uno. Son dos
cuentas que tenés que hacer.

Decime, ;si la hacés como me

dijiste al principio (sefialo la

escritura del célculo) y si la

hacés como me estds explicando

ahora, dardn el mismo resultado?
(Silencio)
No sé, habria que hacerlas, no
sé... porque acd tenés nimeros
chicos: dos, dos, cinco, siete y
uno y acé tenés setenta y dos,
doce y cinco... No sé...

Rubén no encuentra relacién entre una estrategia que
consiste en contar de a uno (“contds y contds”) y el procedi-
miento convencional basado.en la agrupacién, mds ain
duda de que puedan dar el mismo resultado; al separar las
cifras de un nimero en unidades y decenas con una linea,
Rubén las trata como si fueran todas unidades, perdiendo de
vista su valor relativo.

Para finalizar la seccién de errores, consideremos algo
que no es realmente un error. Tomemos laresta “pidiendo al
compafiero”. Podriamos decir que es necesario aplicarla,
por ejemplo, cuando Ias unidades del sustraendo son mayo-
res que las del minuendo. Pero estaregla en el caso de restar
12-5resulta muy poco adecuada y sinembargo, con bastante
frecuencia vemos este tipo de “marcas” en los cuadernos de
los alumnos. Saber dénde y cudndo “pedir prestado” es un
conocimiento que no se deriva directamente de la aplicacién
de este mecanismo.

El andlisis de los “errores” tan extrafios en algunas
cuentas que producen los nifios o sus “asombrosas explica-
ciones” acerca de los motivos de los pasos a seguir para
realizarlas, expresan un hecho inquietante: las grandes difi-
cultades que tienen los alumnos para comprender estas
reglas.?

Por otro lado, también nos hacen pensar que la manera
en que se ensefian no es inocua. Es decir, consideramos
necesario destacar que estas dificultades y errores son efec-
tos de un enfoque did4ctico, son el producto de un tipo de
ensefianza. Un modelo de ensefianza -que siguiendo la
conceptualizacién de R. Charnay se corresponderfa con el
normativo- en el cual el maestro es el encargado de mostrar
las nociones, introducirlas, proveer ejemplos de lo que estd
ensefiando y en el que el alumno debe escuchar, estar muy
atento para poder luego repetir y entrenarse en los procedi-
mientos que el maestro ya ha sefialado como vélidos para
resolver problemas.

Cabe aclarar que cuestionar una concepcién de ense-
flanza en la escuela primaria, no significa que esa concep-
cion sea un “error” de algunos, en todo caso es una construc-
cién colectiva bastante difundida. Los estudios epistemol6-
gicos, psicoldgicos y de didécticade las matemadticas son los
que actualmente nos permiten este cuestionamiento y al
mismo tiempo pensar una alternativa diferente.
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Esto nos llevé a disefiar y poner a prueba una secuencia
did4ctica que toma en cuenta y hace intervenir las concep-
ciones prexistentes de los alumnos. Situaciones diddcticas
que van a hacer que los conocimientos previos de los
alumnos se pongan en juego. La situacién problemadtica
dentro de este modelo deja de ser el lugar de la “aplicacién”
de lo que fue previamente ensefiado para convertirse en el
punto de partida.

Sabemos que los chicos despliegan procedimientos pro-
pios para resolver las operaciones cuando se trata de
situaciones problematicas significativas. Nos referimos
especificamente a que frente asituaciones problemdticas en
las que hay que resolver operaciones para obtener la res-
puesta (en nuestro caso operaciones de suma y resta) los
alumnos generan procedimientos propios de resolucién.

(Pero cémo iniciar el trabajo did4ctico con respecto a
este punto? ;Cudles y cémo son los procedimientos que los
chicos utilizan? ;Cémo se concretiza en situacién de clase?
Si bien no podemos aquf extendernos en todo el desarrollo
del trabajo diddctico que se realiza, mostraremos s6lo el
comienzo y el final de lo que ocurre en primer grado.

En este sentido veamos que sucede cuando les plantea-
mos un problema de tipo aditivo, en el cual los alumnos
deben averiguar el estado final’. Este tipo de problemas es
parecido a otros que ya saben resolver a través del conteo
o del sobreconteo. Es decir, la situacién problema no es
nueva para los nifios, sf lo es en cuanto al dominio numé-
rico que involucra: esta vez los nimeros de los sumandos
son mayores de diez. El primer problema que les plantea-
mos se resuelve con la suma de 24 + 16. Se les plantea la
situacién y se les pide que “anoten” en sus hojas cémo lo
resuelven; luego de un tiempo en que todos los alumnos
trabajan solos la maestra realiza una puesta en comin.

Creiamos que estos nimeros podfan ocasionarles algu-
na modificacién en sus procedimientos de resolucién. Sin
embargo, a través de la puesta a prueba varias veces en
diferentes grupos, comprobamos que la mayoria de los
alumnos utilizan un procedimiento que consiste en utilizar
el conteo o el sobreconteo. Los nimeros, si bien son
mayores de los que hasta ese momento utilizaban, no
convierten el recurso al conteo como imposible. Estas son
algunas de sus producciones.

Primeras producciones infantiles realizadas para resolver: 24 + 16
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Algunos pocos chicos encuentran otros procedimien-
tos, pero no saben cémo anotarlos. La intervencién de la
docente en este momento es crucial. Ella “traduce” al
lenguaje matemdtico lo que los chicos dicen al explicar
cémo obtuvieron el resultado. Veamos un ejemplo:

Durante la puesta en comtn Gabriel pasa al frente y con
su hoja en la mano explica c6émo lo hizo (en su hoja sélo
teniaescrito el cdlculocon el resultado correspondiente: 24
+ 16 = 40)

“Le sumé primero 10y es 34 y 6 mas y me da... (lo hace
con sus dedos) 40”

La maestra le pregunta por qué no lo escribi6 asi en su
hoja, frente alo cual Gabriel se encoge de hombros. Le pide
que vuelva a contdrselo, que ella va a ir escribiéndolo para
que todos lo vean y puedan entenderlo. A medida que
Gabriel va explicando, la maestra escribe en el pizarrén y
se suscita el siguiente didlogo:

Maestra Gabriel

(Por qué le sumaste diez?
Porque yo ya sabfa cudnto
daba... es 34

De acuerdo, ;pero de dénde

sacaste el diez? De dieciséis que es diez méis

seis

Pero en el dieciséis se escribe

un uno, no un diez...
Esqueel cero es como que estd
escondido, el seis estd en ese
lugar poreso sé que es diez m4s
seis. (Gabriel continda expli
cando que luego a 34 le agreg6
6 més lo que le dio 40)

Dado que el conteo fue uno de los procedimientos m4s
elegido se decide aumentar el tamaiio de los niimeros para
tratar de que busquen otras estrategias. Efectivamente,
frente a otro problema que se resuelve sumando 25 + 25,
comienzan a aparecer en una mayor cantidad de nifios,
otros procedimientos ademds del conteo y el sobreconteo.
En algunos casos, lamaestra ayuda a “anotarlos™ y en otros
son los propios chicos quienes encuentran alguna manera
de hacerlo. Veamos algunos ejemplos:

Producciones infantiles
realizadas para resolver 25 + 25
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Como podemos observar estos procedimientos no son
iguales, pero ;cudl es la diferencia entre ellos? La diferen-
ciaeslaque se encuentra entre el procedimiento de conteo,
que como hemos visto requiere el uso de objetos, y los
procedimientos de cdiculo para solucionar un problema
aditivo. Para “calcular” no es necesario contar objetos,
sino establecer relaciones entre las cantidades en juego a
partir de sus representaciones numéricas.

Aclaremos esta diferencia: en una de las obras del
equipo Ermel (1991) podemos encontrar la distincién
entre procedimientos de conteo y de célculo. Sefialan alli
que los procedimientos del tipo “conteo” -que incluye el
sobreconteo y el conteo hacia atrds a partir de un nimero
dado- se apoyan sobre una manipulacién de objetos, dibu-
jos de los objetos o incluso sobre una lista escrita de los
nimeros. Para los procedimientos del tipo “célculo” el
alumno reconoce que puede apelar a saberes numéricos y
utiliza ya sea resultados memorizados o conocimientos
sobre los niimeros y las transformaciones que se les puede
hacer experimentar, entre ellas las descomposiciones deci-
males. Son dos procedimientos bien diferentes. Destaque-




mos que en los procedimientos de “cdlculo” se puede
.. observar que los chicos se apoyan en sus conocimientos del
sistema de numeracion.

El desarrollo de estas primeras clases podria provocar
el desaliento de aquellos que esperan, al cabo de las
mismas, resultados de aprendizaje “repetibles” y “me-
dibles”. Podrian tal vez sostener que haber “mostrado” los
pasos que constituyen el algoritmo usual, a través de
organizar una clase en que el maestro aporte todas las
informaciones para resolver una adicién serfa menos cos-
tosa en tiempo y més eficaz en sus resultados. Aparente-
mente podriamos reconocer y coincidir con la primera
consecuencia de una clase donde el maestro “ensefiara”
todo; evidentemente seria menos costosa en tiempo a
diferencia del proceso que aqui desarrollamos que es
pensado a largo plazo. Lo que no podemos es coincidir con
la concepcién de ensefianza que nos permitiria evitar un

largo proceso. No es nuestra postura ya que por la hipStesis
constructivista que constituye nuestro marco teérico sabe-
mos de la imposibilidad de aprender a través de la transmi-
sién directa de un saber. Por otro lado, dado el andlisis
acerca de las dificultades en la comprensién de los al-
goritmos convencionales por parte de los alumnos que ya
hemos mencionado, tampoco podemos coincidir con la
eficacia a lograr sugerida como segunda consecuencia.

Los procedimientos de los alumnos evolucionan a lo
largo del este trabajo que incluye, ademds de la resolucion
de problemas elaborando métodos propios, la discusién y
reflexién sobre semejanzas y diferencias de los procedi-
mientos, la justificacién de los mimeros elegidos para la
descomposicién desde que esta hace su aparicion y otras
intervenciones especificas. Veamos aqui algunos de ellos
-realizados al finalizar el afio- tanto para resolver sumas
como restas:

Procedimientos de suma y resta
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Si bien los diversos procedimientos que utilizan los
nifios no son igualmente econémicos, todos los procedi-
mientos empleados les permiten conservar el valor de los
términos de la operacién; es decir, los nimeros
involucrados mantienen siempre la “idea” de su
numerosidad adiferenciade lo que ocurre conel algoritmo
convencional. Cuando se ensefia el algoritmo convencio-
nal de “sumar en columnas” y se propone ejercitacion en
estatécnica, los alumnos no necesitan poneren accién, en
todo momento, los conocimientos sobre el sistema de
numeracién. Si se tiene que calcular la suma de las
unidades y las decenas, esto puede llevarse a cabo sin
pensar lo que estas cifras representan. Mds ain, para
algunos chicos -aquf se incluye el caso mencionado de
Rubén- “es este procedimiento el que los ha llevado a
pensar que, cuando uno hace una cuenta, cada nimero de
dos cifras deja de ser un nimero y se transforma en dos
nimeros independientes”. (Lerner, D., 1992)

Al mismo tiempo, la explicitacién de sus procedi-
mientos y la justificacién de los nimeros que utilizan les
permite avanzar en la conceptualizacién del sistema de
numeracién, enriqueciendo sus concepciones numéricas:
“En el veinte hay dos dieces™; “Desarmé los dieces del
veintiséis, son dos dieces y un seis” “El cincuenta sale del
cincuenta y cuatro porque hay cinco dieces™; “Puse un
treinta en vez de poner tres de diez para hacerla mas
corta”. Ademds, el hecho de que en los procedimientos
que implican la descomposicién decimal, los alumnos
comienzan aresolver por las mayores potencias de la base
les permite lograr cierta estimacién del resultado. Estas
son algunas de las razones por la cual creemos que desde
la escuela se deben favorecer los procedimientos de
resolucién de los nifios.

Por otro lado, cuando la ensefianza propicia brindar
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oportunidades para encontrar la solucidn por otros cami-
nos estd facilitando que los alumnos pongan en juego
procedimientos que se relacionan con sus concepciones
ligadas a la numeracién decimal como asi también a las
propiedades de las operaciones, aunque estas funcionen
frecuentemente en forma implicita. Las propiedades de
las operaciones serdn utilizadas en la medida en que éstas
faciliten sus célculos, pudiendo relacionar el estudio del
sistema de numeracién con el estudio de las operaciones
y sus propiedades. Y esta es, obviamente otra de las
razones por la que creemos que la escueladebe favorecer-
los.

La discusién y la reflexién sobre estas diferentes
maneras de resolver las operaciones pero que conducen al
mismo resultado permiten a los alumnos reflexionar
acercade sus propiedades. Cuando los alumnos de primer
grado llegan -por ejemplo- a enunciar las conclusiones
que podemos leer a continuacién, pensamos que estdn
construyendo conocimiento matematico.

+ Para hacer sumas podés ordenar los nimeros
como quieras, da lo mismo porque son los
mismos nimeros que los ponés en otro orden.
* En la resta no pasa porque le sacds. S6lo pasa
con la suma que se puede cambiar el orden de
los nimeros.

* Todas las cuentas se pueden hacer de muchas
maneras y algunas son mds faciles que otras.

Escribir las sumas y las restas que efectivamente
pensaron e interpretar las que sus compaiieros utilizaron
frente a las mismas situaciones, permite a los alumnos
aprender mucho mds sobre las operaciones y sus propie-
dades.

Naturalmente, si no hubieran trabajado como lo hicie-
ron, hubiera sido imposible que elaboraran dichas con-
clusiones. Las producciones individuales y grupales que
construyen son el resultado de un intercambio permanen-
te con los problemas y con las intervenciones especificas
con las que son confrontados. Es decir, los diferentes
procedimientos utilizados por los alumnos, asi como
estas reflexiones sobre las operaciones, no son un pro-
ducto “espontdneo” sino que son el efecto de ciertas
condiciones didécticas.

Finalmente, otra de las razones por la que insistimos
en alentar los procedimientos de los nifios desde el inicio
de laescolaridad va mds alld del aprendizaje inicial de la
suma y la resta.

Ya hemos sefialado que la ensefianza temprana de los
pasos del algoritmo convencional provoca que se apren-
dan como si fuera una férmula: se repite mds de lo que se
entiende. De esa manera se les impide utilizar y vincular
los conocimientos que han construido y que continden
construyéndolos, obstaculizando su avance con respecto
al sistema de numeracién que lo sustenta. Mds ain les
impide comprender que los procedimientos con los que
se resuelven todas las operaciones estdn fntimamente
vinculados con este sistema.
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En este sentido creemos que comenzar la ensefianza
por los algoritmos convencionales es una eleccién
did4ctica desafortunada. Si consideramos con Guy
Brousseau (1983, 1989) que existen obstaculos de origen
did4ctico “que son aquellos que parecen no depender mds
que de una elecci6n o de un proyecto del sistema educa-
tivo”, muchos errores que los nifios cometen en sus
cuentas podrian pensarse como intentos de encontrar
alguna l6gica frente a una ensefianza que no encuentra
cémo conducir un aprendizaje significativo de los
algoritmos de las operaciones matematicas. La forma de
ensefianza habitual hace dificil comprender estas y otras
operaciones que se ensefiardn m4s adelante, como la
multiplicacién y la divisién. Cuando un algoritmo se
aplica mecdnicamente sin haberlo comprendido, puede
ser que se obtenga un resultado correcto, pero también
puede constituir un obstdculo para los nifios, tal vez por
interferir con el significado de los nimeros con los cuales
el nifio debe operar.

Podemos sostener que dado un modelo de ensefianza
como el que estamos poniendo a prueba, los procedi-
mientos que los nifios construyen manifiestan propieda-
des muy diferentes de las que permiten los algoritmos
aprendidos por transmision directa: propiedades de
plasticidad y de significacién -dado que se parte de
problemas y se adecuan aellos- y posibilidades de control
de los pasos intermedios y del resultado -ya que conside-
ran en todo momento las cantidades involucradas-.

El trabajo continda. Es necesario hacerlo ya que

debemos seguir analizando las condiciones didécticas
necesarias para que los alumnos comprendan -y no sélo
repitan- las reglas que rigen los algoritmos, es decir,
alcancen aquel punto que la ensefianza crey6 que era un
punto de partida.

Notas

2 Tomamos de J. Piaget la definicién de comprender: “Compren-
der consiste en extraer la razén de las cosas”.

3 Nos referimos a los problemas que generalmente se plantean en
ler. afio en los que se conoce un estado inicial, se plantea una
transformacién que puede ser negativa o positiva y se pregunta por el
estado final. Por ejemplo: En esta caja hay 24 fichas, le agrego 16,
;icudntas fichas hay en total?
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