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En Primero: ¢solo'se puede aprenderfaiperder’2

Andrea Di Biase / Andrés Ambrosio | Maestros. Montevideo.

Introduccion

En el marco de las tareas emprendidas por el
equipo de investigacion en Diddctica de la Ma-
tematica de la revista QUEHACER EDUCATIVO,
se ha podido observar, con bastante frecuencia,
que ante la pregunta por aquellos aspectos de
las operaciones que deberfan ser objeto de en-
seflanza en los primeros afios de la educacion
escolar, los maestros tendemos a ubicar, siem-
pre, a los algoritmos convencionales de célculo
escrito como fundamentales y excluyentes. En
una palabra, ponemos el foco de nuestra aten-
cion, casi con exclusividad, sobre el calculo
numérico de la adicién y la sustraccion.

Asi, pocas veces nos detenemos a escrutar
las relaciones matematicas que los alumnos de-
ben poner en juego para resolver un cierto pro-
blema; esto es, los razonamientos necesarios
para decidir en qué circunstancias es preciso
sumar o restar. De modo que, lejos de cons-
tituir una de nuestras preocupaciones, la con-
ceptualizacion «la elaboracion de los medios
intelectuales para tratar, progresivamente, si-
tuaciones cada vez mds complejas»', queda, en
parte, librada al azar.

De esta manera intentaremos abordar, a
continuacién, el problema de los significados

mds naturales de la resta y las relaciones ma-
tematicas en ellos involucradas, asi como tam-
bién la cuestién de su reforzamiento desde la
ensefanza, dejando para una proxima entrega
como esos significados pueden adquirir un rol
de obstdculo para la comprension de nuevas y
mas complejas relaciones?.

“El costado negativo de la resta”

Generalmente, en los primeros afios, los
maestros insistimos en el planteo de un deter-
minado tipo de situaciones para la ensefianza
de la suma y la resta. Si bien, a medida que
avanza el curso, los nimeros con los que se
debe operar van cambiando, muy frecuente-
mente la naturaleza de las relaciones entre los
datos del problema no se modifica.

A la hora de trabajar con la resta mani-
festamos nuestra tendencia a provocar que la
operacion aparezca ligada, exclusivamente, a
ideas tales como “perder”, “gastar” e, incluso,
“robar”. Mayormente, los dispositivos cons-
truidos especialmente para la ensefianza de la
sustraccion, las “situaciones-problema”, con-
sisten en la transformacion de un estado inicial
en un estado final, implicando la transforma-
cion, siempre, una disminucién.

" G. Vergnaud (2001:190).
2 Este aspecto sera abordado desde dentro de una actividad de aula que se desarrollara en el marco de las primeras indagaciones del equipo, en torno a la referida problematica.
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Juan tenfa 9 bolitas. Juega un partido y pierde 5.
(Cudntas tiene ahora?

€D

ESTADO INCIAL  TRANSFORMACION ~ ESTADO FINAL

Fig. 1: Situacion de sustraccion, muy frecuente, en un
contexto cotidiano

Esta relacion, del tipo estado-transforma-
cion-estado’, en la que lo que ha de buscarse es
el estado final, conociendo el estado inicial y la
transformacion, y siendo esta, especificamen-
te, una disminucién, constituye un modelo de
referencia muy fuerte para la sustraccion, an-
clado en la naturalidad de las relaciones entre
los términos.

Mariela tenfa $ 25. Fue al almacén y compr6 un
paquete de arroz a $ 17. ;Cudnto dinero le sobr?

G

Y

25

ESTADO INCIAL  TRANSFORMACION ~ ESTADO FINAL

Fig. 2: Situacion de sustraccion, también bastante fre-
cuente, en un contexto cotidiano. En este caso, el con-
texto es, particularmente, el dinero.

Ahora bien, plantea Vergnaud (2001) que
«...no es posible que sustraccion y adicion
tenga sentido para los alumnos a través de
un solo tipo de situaciones, sino mds bien a
través de una variedad relativamente grande
de situaciones...». Como todo concepto, la
resta involucra un conjunto de situaciones que
le dan significado, un conjunto de invariantes
(propiedades del concepto) y un conjunto de
simbolos utilizados para su representacion.
Particularmente, al pensar en el conjunto de
situaciones que le dan significado a la idea de
resta, lo que nos proponemos, en definitiva,
es entrar a la construccion de la significacion

de la sustraccién, por el nivel externo. Y, para
hacerlo, deberiamos estar en condiciones de
pensar, con los alumnos, cudl es el campo de
utilizacién de la resta.

La pregunta, entonces, es: el campo de uti-
lizacién de la resta, ;se agota en situaciones
en las que, a partir de un estado inicial y una
transformacion de signo negativo, se debe ob-
tener un estado final?, o de otro modo, la resta,
(funciona como herramienta, Unicamente, en
situaciones que responden a este tipo de razo-
namientos? Bastarfa con ubicar la incégnita en
otro punto del esquema, y la operacion no solo
seguirfa funcionando como herramienta para
la resolucion del problema, sino que, ademds,
apareceria cargada de un significado distinto®*.
Quizas le estariamos dando entrada como sin6-
nimo de la busqueda de la diferencia entre los
estados conocidos.

Juan tenfa 9 bolitas. Después de jugar, le queda-
ron 4. ;Gané o perdi6?, ;cudntas?

O

ESTADO INCIAL  TRANSFORMACION ~ ESTADO FINAL

Fig. 3: En este caso, la incognita reside en la transfor-
macion, siendo la operacion 9 — 4, la que modeliza el
problema.

De modo que nuestro verdadero problema
pasa por cuestionarnos si, para que los alum-
nos puedan construir el sentido, desde un ni-
vel externo, alcanza con estudiar la resta en
el universo de aquellas situaciones en las que
aparece como sinénimo de “quitar”, “perder” o
“gastar”. En tal caso no estariamos provocando
mads que un reforzamiento, en los hechos, de
un modelo natural, del que resultaria, luego,
muy dificil desprenderse para el abordaje de
otro tipo de relaciones matemadticas, algo mds
complejas.

Al respecto plantea Charlot (1986:5), «...el
alumno no construye un concepto en respues-
ta a un problema (...) un campo de conceptos

3 Segun la categorizacion de Vergnaud.

4 Al respecto, éesto sucede siempre? El cambio, sin mas, del lugar de la incognita en este esquema, éprovoca, como consecuencia directa, la aparicion de un nuevo signifi-

cado de la resta? Por el momento no nos adentraremos en esta problematica. Sin embargo, creemos importante dejar planteada esta interrogante.
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toma sentido en un campo de problemas». Es
decir, un concepto matemdtico se construye ar-
ticulado a otros conceptos, a través de una serie
de rectificaciones y de generalizaciones que se
hacen necesarias para su utilizacién en un cam-
po de problemas de la misma familia (Charlot,
1986). En consecuencia, no solo no alcanza
con estudiar la resta en aquellas situaciones en
las que se debe obtener un estado final, den-
tro del esquema estado-transformacién-estado,
sino que directamente ni siquiera basta para
avanzar en la conceptualizacién, con abordar,
exclusivamente, la relacion estado-transfor-
macién-estado en sus mds diversas posibilida-
des. En otras palabras, seria necesario estudiar,
también, con los alumnos, otras relaciones nu-
méricas aditivas’, como la que se puede esta-
blecer, por ejemplo, al tratar de obtener una de
las partes, conociendo el todo conformado en
una unién y la otra parte.

Para mi cumpleafios invité a 20 personas. 8 eran
nifas. ;A cudntos varones invité?

PARTE 8

PARTE

Fig. 4: Situacion de sustraccion, en un esquema que su-
pone la reunion de dos partes en un todo. Este es otro
caso en el que la resta no aparece como sinénimo de
“quitar”, “perder”, “gastar” o “robar”.

N

Mas atn si, como afirma Brousseau (1983),
«el sentido de un conocimiento matemdtico se
define (...) no solo por la coleccion de situacio-
nes donde el sujeto lo ha encontrado como me-
dio de solucion, sino también por el conjunto
de concepciones, de elecciones anteriores que
rechaza, de los errores que evita, las econo-
mias que procura, las formulaciones que re-
toma...», un estudio que abarcara tinicamente
aquellas situaciones en las que la resta funciona
efectivamente como herramienta, se revelaria,
todavia, incompleto. Es decir, la construccion
de la significacion de los conocimientos ma-
tematicos, en el nivel externo, no deberia con-
templar con exclusividad el andlisis del campo
de utilizacion de una nocién, sino también los
limites del mismo, o lo que es lo mismo, en qué
situaciones dicha operacién no funciona como
concepto-herramienta y por qué. &
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