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Las autoras

dan cuenta de
experiencias
desarrolladas

en aulas de San
Carlos de Bariloche
(Argentina) y Nueva
York (Estados
Unidos), en las

que se pone en
evidencia como el
trabajo sistematico
con actividades

de calculo mental
permite establecer
lazos fructiferos
entre el sentido
del numeroy la
comprension de
las propiedades

de las operaciones
aritméticas.

La Educacion Matematica Realista (EMR)
otorga especial atencion al desarrollo del sen-
tido del nimero a través del trabajo sistema-
tico en torno a actividades de célculo mental
(Treffers, 1991a; van den Heuvel-Panhuizen,
2001 Streefland, 1991)." Entre tales activida-
des, se destacan las cadenas de calculos.

A modo de ejemplo de una cadena de cal-
culo, el siguiente afiche (Fig. 1) documenta,
en puiio y letra de la docente, el trabajo de
un grupo de alumnos de 6to grado de una
escuela de Nueva York con una serie de pro-
blemas de multiplicacién por dos cifras.

2A0
AD 2100 73;%
) e 23540

210 x (0 =2 oo
210 X I,z 2310,,,
§t0x21=4{zo
(O x23 =4%30
"‘44_3_0 X 23 :76?(9 %xk
j{.ll X213 294 g3 et
23 X23 =99 2.
X_—;'G[ﬂ X 23 :gé’zjg %% (or2 3)
=S 47 x 23 2/ off Q=3
4T X4CY5 21¢2 2%

47 X47 :zzu7l+i?
(4?)L= 2.?..::?

Fig. 1. Cadena de problemas
de multiplicacién.

Este tipo de actividad, que usualmente se
lleva a cabo en situaciones de interaccion
de toda la clase, se denomina “cadena” alu-
diendo al hecho de que los célculos que la
integran se encadenan o relacionan entre s
(Imm et al., 2007). A continuacion listamos

algunas caracteristicas de la cadena que

aparece en el afiche.

*+ Las cuentas se presentan en forma hori-
zontal para tratar de evitar que los alum-
nos recurran automaticamente a los al-
goritmos “verticales” en lugar de prestar
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Cadenas de calculo

Un recurso para fortalecer
el sentido del numero 'y
de las operaciones

silvia G. Pérez, Betina Zolkowery Ana Bressyp,

atencion a los ndmeros interviniente
aprovechar lo que saben de memoria (pn;
ejemplo, las tablas de multiplicacin |,
otras relaciones numeéricas) y, sobre s,
base, usar una estrategia eficiente o yp,
atajo que les permita agilizar los célculgs,
. Durante el transcurso de la actividad, |os
problemas que integran la cadena se man-
tienen a la vista, ofreciendo asi a los alum-
nos la posibilidad de reconocer y hacer uso
de relaciones entre el calculo a resolver en
un determinado momento y los ya resuel-
tos (por ejemplo, para resolver 420 x 23,
como 420 es el doble de 210, basta con
duplicar el resultado de 210 x 23).

. Se comienza con uno o dos célculos faciles y

se van agregando “eslabones” que, aun cuan-
do puedan presentar dificultad, invitan a los
alumnos, de modo mas o menos implicito,
a descubrir y aprovechar lazos con calculos y
resultados previos. Las interrelaciones entre
problemas o eslabones de la cadena se van
indicando por medio del lenguaje dinami-
co y sinoptico de las flechas el cual, cuando
no surge espontaneamente de los propios
alumnos, es propuesto por el docente.

* Aunque el propésito central es desarrollar

destrezas para el calculo mental, esto no
excluye ni la escritura de calculos interme-
dios (como ilustraremos mas adelante) Nl
el uso de diagramas. Por ejemplo, en €
rincén superior derecho de la Figura 1, €
modelo de area representa el uso dE‘_ '|'3
propiedad distributiva de la multiplicacior
con respecto de la suma para resolver 210
X 11 pensado como 210 x (10 + 1) =210
X 10 + 210 x 1 =2100 + 210 = 2310
Més adelante se muestran ejemplos de
cadenas de calculo mental en las que los
alumnos usan otras “herramientas’ M2t
maticas, tales como la linea numérica abier
ta, la tabla de razones, y el modelo de bart®
(Treffers, 1991; Abels, et al.,, 2006; van d¢
Heuvel-Panhuizen, 2003) para represent?!
organizar y resolver problemas.

y
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LYut objetivo tienen las cadenas porcentajes por separado, sino también, muchas veces, ca
de calculo mental? denas que requieren el pasaje entre distintas expresiones de
los numeros racionales). Dado que lo que se busca no es

Una cadena es, entonces, una serie de problemas de sOlo flexibilidad, sino también agilidad y eficiencia, el trabajo

L gdlculo interrelacionados o eslabonados disefiada con e|  cOlectivo en torno a la resolucion de una cadena adquiere,
;“Fp;~11$:tn de desarml!ar. en los alumnos el sentido de/ Por lo general, un ritmo cada vez mas veloz (entre medio \
© pumero v de las operaciones y la destreza para realizar un minuto de tiempo para resolver cada problema o esla
;‘ gdlculos mentales utilizando estrategias variadas, rdpi-  bon). Aunque el ritmo sea rapido, no se pasa de un calculo a

. dos ehaentes y confiables (Panhuizen, 2009). otro sin detenerse unos minutos para comparar y contrastar
En la vida cotidiana, por lo general, los calculos se reali-  las diversas estrategias propuestas por los alumnos, lo cual

zan mentalmente si resultan sendillos, y con calculadora los  favorece el intercambio y la apropiacion de ideas y recursos
mas complicados. Es conveniente que los alumnos puedan A modo de ejemplo, en la Figura 3, la cadena de la

disponer de estrategias flexibles, tales como descomponer  izquierda puede ayudar a que los alumnos comprendan
jos numeros que intervienen en una determinada cuenta, cdmo varian las composiciones a 20; la cadena del me

expresdndolos en terminos de numeros “lindos” o buscan-  dio podria llevarlos a notar la ventaja de llevar a la dece

do combinaciones mas faciles (por ejemplo, en lasuma 17 na mas préxima los nimeros terminados en 9 y restar |
+ 4 es mas facil hacer 16 + 4y luego sumar 1, o bien, en 83 (por ejemplo: 10 + 9 = 10 + 10 - 1); y la cadena de |a
x 19 hace 83 x 20 y restar 83; por lo general, 9 + 25 resulta  derecha muestra como se afecta el producto al multipli
dificil pero no es lo mismo pensar 25 + 5 + 4). Diariamente  carse o dividirse uno o ambos factores por distintos nu-
usamos procedimientos tales como el redondeo y la es-  meros y cuando se multiplican y dividen los factores por

timacion cuando la situacion en cuestion no requiere de  un mismo numero, lo que equivale a multiplicar por 1.
un resultado exacto sino de uno aproximado; por ejemplo:

{Me alcanzan $30 pesos para comprar 4 litros de leche si Cadena 1 Cadena 2 Cadena 3

cada uno cuesta $7,90? Esto contrasta con lo que ocurre en 10 + 10 = 10+ 9 32x5

mum.a's clase§ de mat‘elmatica, dnqde los alumnfzns recurren 94+ 11 = 15 + 9 64 x 10

de modo casi automatico al algoritmo convencional y rara

vez deciden por si mismos hacer una cuenta mas facil para 8+12-= 15+9 o4 x 20

resolver una mas dificil (Pérez et al., 2001). 13+7= 20 + 19 128 x 100 1
La expenencia de las autnrasyutms integrantes del GPDM,? B 20 + 29 1280 x 1000

en aulas de San Carlos de Banloche y Nueva York, muestra '*

que el trabajo sistematico con actividades de calculo men- L ikl i i i

tal permite establecer lazos fructiferos, por ejemplo, entre el 16 +4 = 39 + 21 912 x 250

sentido del numero y la comprension de las propiedades de 24 18 = 29 + 41 125 x 256 |

las operaciones antmeéticas y el sentido del dinero (siendo
este ultimo un componente central de nuestro sentido co-  Fig. 3. Tres efemplos de cadenas de cdlculo.

mun dada la ubicuidad del dinero en la socedad). A modo

de ejemplo, induimos la siguiente anécdota (Fig. 2). La cadena de la Figura 4 atiende a la suma de fracciones

y decimales de uso comun, con la idea de que los alumnos
——— S 1 puedan agilizar los calculos haciendo las transformaciones ®

Vanessa (4° grado) resolvio en forma casi inmediata mentales entre ambas expresiones segun convenga.

y sin necesidad de apoyarse en escritura alguna la i
| siguiente cuenta: 375 ~ 25 = 15. | | | 1/2 + 1/4 =
Para sorpresa de la docente, quien consideraba a

Vanessa ‘no muy buena en matemadtica, la alumna 15+ 1/4 =
explico timidamente: “Lo pensé como cuantas mone-
: das de 25 hay en 3 pesos con 75 [centavos]. Entonces 13/4+125=

hice 4 x 3 que me dio 12 y 3 mds son 15"
Invitada por la docente a dar mds detalle sobre su A 4 1D =

estrategia, Vanessa respondié: “Hay 4 monedas de

== S —— e e o -

|
' 25 en cada peso y son 3 pesos en total. Y a eso fe | 1/4 + 0,25 = |
[ 29regué 3 monedas mds porque era 3 cen 7 | 075+3/4= | a2
:E:;@:m del sentido del dinero para resolver una cuenta de 119 + 1/6 = ‘
El docente planifica las cadenas, de entre cuatro y diez 113+ 2/2 =

Pasos, ajustandolas al campo numerico y a las propiedades
Que se quieran profundizar, pudiendo emplear nUMErOs Na-  Fig. 4. Cadena de sumas con fracciones y decimales de uso

trales y/o racionales (no solamente fracciones, decimalesy  comun.

« N® - "
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Fig. 5. Cadena de problemas de porcentaje.
20%6 - 492
En la Figura 5 presentamos una cadena que apunta . 32x60 4.0 39y & J q%iw
a fomentar el uso de porcentajes conocidos tomados  —~
como referentes (10%, 25%, 50%) y la busqueda del e 39¥A9 - 384 394 dl-ﬁf- 1429 +49L
1% como estrategia conveniente para averiguar otros | d&g 2 ()
' llos. Pued a vari 52x43 = 38M
porcentajes cercanos a ellos. Puede verse |a variedad de -
procedimientos propuestos por los alumnos, incluido el ) 6 = 29
calculo tradicional del porcentaje. Es interesante notar 320 X6 > 40 " 2 E*H-ﬂ};m
como, a medida que los célculos se complican, es decir 20x 6 = A
que los porcentajes pedidos no son “redondos”, natural- , "
mente se imponen estrategias mas flexibles en las que *92x% = 294 GES) ."%9 ¥
se aprovechan y combinan resultados anteriores. 3257=12
o B N T —— e
También puede iniciarse una cadena dando un calcu-
lo resuelto que servira de base para averiguar los res- 022 x A - 353, HIx6 ;,{q2>352
tantes. El ejemplo de la figura 6 muestra una cadena, W
resuelta en 4° grado, que tuvo como intencidn el traba- 32xAff ;
jo reflexivo en torno a como utilizar un producto dado 3944 ‘%5
(32x6 = 192) y distintas propiedades de la multiplica- e
cion para calcular otros. Fig 6. Cadena elaborada en torno a un cdiculo resuelto.
NOVEDADES EDUCATIVAS = N° 280 - Abril 2014 ideas ¥ Recurs®®
_ad
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jComo se trabajan las cadenas en la clase?

’ La forma habitual de organizar el trabajo consiste en
b - docente y alumnos se ubiquen frente al pizarrén o
on circulo, con el cuaderno o una hoja suelta por si ne-
cesitan anotar o comprobar algo, pero recalcandoles que
no es para copiar ni para hacer cuentas iparadas! El piza-
+6n o afiche se divide por lo general en dos partes: a la
izquierda se van anotando los cdlculos o eslabones (de
uno en uno, a medida que se resuelven) y a la izquierda
|a/s estrategia/s propuesta/s por los alumnos para resol-
verlo. El docente va registrando resultados y estrategias
3 |la vista de todos. Cabe sefalar que en esta instancia el
docente recupera tanto los resultados y procedimientos

correctos como los erréneos, sin evaluar o calificar ex
plictamente. La tarea de detectar errores y corregirlos
constituye una valiosa oportunidad didactica de trabajo
constructivo y colectivo apoyado en la validacion y jus
tificacion de los conocimientos y procedimientos mate
maticos puestos en juego. Por ejemplo: teniendo como
calculo anterior 30x15 = 450, si para 31x15 se proponen
401 y 465 como resultados, se puede analizar el uso in
correcto de la estrategia de “+17, dado que sumar 1 3
uno de los factores, 30 en este caso, implica sumar no |
sino 1 grupo mds de 15 al resultado.

A continuacién (Fig. 7) presentamos un ejemplo de
una cadena de sustraccion de nimeros naturales y la for
ma de registrar la actividad.

QUBN ThA ESTRATEGA
AS00-150 =450 @:%HSCIJ:O
1000 -200 = 300 :
£ [$5O 80 -50 = 150 A MW
ALAN - Salogque 14+ =AU 3d~eﬁtm A
¥ 1+*~t'?

o+ oo~ AU
oY So= 400 >'t':)C!D

SOMETA= f st oo Salis au Lo CoReuls,
rLuvloden $ 34,5 = A5
ruthipbque 49 A= ASoo

A520 30 = F30

SAnNT = ok La codlwa
/ 1S5S0 + 320 3¢imw&
I ovpuagise” 30

10 >yl 30 a toda VS 3W"

el muuSrmae ek odd
= #@(Q Jr(oip L‘r_LLCAELAj AS30 -300 =380
(ontrn adp, anceglonuss Quu ek §30)
5 :
S S T
] \ vV O 330 1530

ASPO- RO = A2sO | HARTIN= m<%§

1S30- o= \U3o
SO+ DO = O
\4>0 -3 1ROO

| ‘-HCD--SQ: A3 s0O
K 350 ‘230 143n |, -
—q0  ~q0 ~\a0 4370
Q—S%O-—lq@=55‘3_r?0~’50= SO .S‘QMT\
SO -SO =Uso
S50
Q-OOGﬂ’{q{D: )\C?
hpusrme 1980 & Joco 4
W= 2530 - 20C0=530+ do= SSO -]
Yuca = AQA¥0 -+ do2 2 OCO :
gt _ 92530 AAY A
72.C00+S o =+33 *E.ib -
S0+ 20 =SSO CARO = ra .
05950 ]

Fig. 7. Cadena de sustraccion.
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Como muestra esta dltima cadena, la propuesta para
los alumnos de 4° grado fue jugar a afectar (en igual o

=1 distinta forma) los dos términos de una resta y analizar

su incidencia en el resultado. Se puede apreciar la mul-
tiplicidad de estrategias utilizadas: la descomposicion
de numeros, el apoyo sobre la linea numérica abierta,
el aprovechamiento de calculos anteriores y el calculo
vertical (algoritmo convencional).

Los célculos se proponen en el pizarrén uno por vez.
El docente va anotando todas las estrategias propuestas
por los alumnos lo mas fielmente posible dado que es-
tas seran el centro de reflexion y discusion. Una vez que
las diferentes estrategias para resolver un determinado
eslabon fueron compartidas, discutidas vy clarificadas, se
introduce el préximo eslabén siguiendo el mismo pro-
cedimiento y sin borrar los pasos anteriores. Se va con-
formando asi un entretejido de célculos sobre los cuales
se puede trabajar, retrocediendo y avanzando segun sea
necesario, con la finalidad de desarrollar y fortalecer el
pensamiento matematico de los alumnos.

En las primeras instancias de trabajo con cadenas, los
alumnos suelen considerar cada calculo de forma aislada,
por lo que el docente ha de enfatizar la necesidad de buscar
conexiones o inter-relaciones entre calculos, asi como tam-
bien promover la idea de que a veces, para hacer una cuenta
‘medio dificil, uno puede primero hacer una mas facil y des-
pues ajustar lo necesario para resolver la cuenta inicial. Por
ejemplo, para resolver 3,75 x 0,1 se podria pensar que 3,75
x 1 es3,75yque 0,1 es 1 dividido 10, por lo que a 3,75 tam-
bién puedo dividirlo en 10. De esta forma, “se corre la coma
(un lugar hacia la izquierda)” y se obtiene 0,375.

Cuando los alumnos ya estén habituados a este tipo
de trabajo, se les puede pedir que ellos mismos agre-
guen eslabones a una cadena o generen sus propias ca-
denas. Este tipo de actividad pone en juego la compren-
sion de las propiedades que intervienen en una deter-

minada cadena, tales como el uso de productos en que
intervenga la unidad seguida de ceros, el reconocimientg
de multiplos o divisores de un numero, la equi ~'encj,
para sumar fracciones, las ventajas de hacer cambigs de
notacion, etcétera. Las cadenas para completar resyltap,
estimulantes para los alumnos vy, a la vez, dtiles parg g
docente, quien, a partir de los calculos que proponen
puede ver qué tipo de conexiones hacen Y qué estrate.
gias tuvieron mayor anclaje en ellos. A medida que e| do.
cente adquiere experiencia en el trabajo con cadenas, en
lugar de seguir paso a paso los eslabones preparados de
antemano, muchas veces hace cambios improvisados en
respuesta a lo que los alumnos van haciendo (por ejem-
plo, agrega un eslabon para trabajar sobre algun error o
para que sirva de apoyo para resolver un calculo que a
los alumnos les resulte demasiado complicado).

También es interesante como con el habito, tanto docen-
te como alumnos, utilizan esta practica de resolver célculos
encadenados en otras situaciones problematicas planteadas
en diferentes contextos. El siguiente ejemplo da cuenta de
como el calculo mental flexible y reflexivo desarrollado a tra-
vés del trabajo con cadenas, permite a tres alumnas de 6°
grado resolver un calculo en un contexto métrico y geométri-
co mediante la estrategia de cuadruplicacién sucesiva:

(Extraido del cuaderno de auto-registros de la docente)
Grupo de R, Vy B:

Conversan entre ellas sobre como encontrar el drea
de una figura que obtuvieron:

R: Entonces para sacar el drea total... podemos ha-
cer 4x64

V: iClaro!

B: Hagamos 1x4, 4, 4x4, 16; 16x4, 64 y 64x4, 256,
ies 256!

AZx3-26 bﬁdtW}%xG:ﬂmAl
a}’ ‘)q i 6x2) [A24424 42 ) NOxa 4 9 43
A2x6-32 | x39 o adtade e L Al dul
Ok en
A9y 30:30 | AOmtcas (Aox) el piman sesuliade
AX34 =03 | m+drusguede dila da onido @ ma '
ff @ YA2 ol rsulinde
1962 -4 | 1 deble Al et
W
19x%10-3320 | x A0 & nuutiadex 34
|
19 x 204 23R | mm(ﬂ)wﬂhmﬁb&!u I
| Ma AL
A3x63-806-. +Ei{bmfadin{mﬁﬁvmmmm)
/
\ 'Hl JJ} hox 85 = 350 %3
Bf}«gfﬂﬁf’rﬂﬁ | Mﬁm&:w i mmin,wzﬂat
.§ 9 "a:ﬂ* J\Il*if}‘ rasillods OSSN
ixi{p;ﬂDG* + A 4026, M%amﬂﬂa.ﬂm

Fig 8. Uso de flechas y de explicaciones verbales registradas por el docente
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pizaI1on por € | docente, en la que figuran registradas |ite-
calmente las relaciones f F*“L‘l’rdh-?}d* r-rnpl:-adag y expre-
sadas por loys alumnos

Cuanda los alumnos se acostumbran a esta modalidad
de trabajo matematico memal, van desarrollando tanto
la disposicion a considerar la naturaleza de los numeros
que intervienen en el calculo, como 13 de buscar CONEeXIO-
nes a partir de los pasos previos para decidir 1a manera
mas eficente de resolver cada problema, y es frecuente
que generen cadenas para resolver cslculos mas compli-
cados, por ejemplo en situaciones de proporcionalidad,
como se muestra en la figura siguiente (Figura 9).

En este caso, la cadena de calculos ests sostenida por
un modelo grafico de barra doble, hecho que ayuda a

TR ——

eTontrar razones eauvalentes mantenenda visibie
relacitn parte-todo (“%* como parte de 100).
adenas, el docent:
es empleadas por i
nstitucaonalizar los saberes ac
as eatraf&g:aa utilizadas, como
regias de la multiplicacion por multipios de 10 o mu
tiplos de 10 més o menos 1, el valor de la duplicacic
sucesiva (porej. 13 x16=13x2x2 x2 x 2: la factc
rnzacion (porej. 36 x45=4x9x 5 x 9= 20 x 8] =
y g€ las operaciones que estuvieron usando (por ey. /a:
propiedades asociativa de fa suma o conmutativa d:
la multiplicacién, etc), distinguiendo los alcances de
cada una (la multiplicacion es distributiva respecto de
la suma y de la resta; |a resta y la division no admiten |3
propiedad conmutativa, etc.).

Las cadenas resultan actividades ideales para involu
crar a los alumnos en una “conversacion” de toda la cla-
se, dirigida por el docente, durante la cual estas reglas
puedan hacerse explicitas o induso expresarse simbc
licamente y demostrarse formalmente, para el caso de
alumnos de secundaria que ya saben o deberian saber
manejar el lenguaje algebraico. En la Figura 10 se pro-

ponen ejemplos de cadenas que pueden usarse con este
proposito.
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19 9. Cadena de problemas de porcentaje con modelo de barra doble como soporte.

Www.noveduc.com

NOVEDADES EDUCATIVAS « N° 280 - Abril 2014

Scanned by TapScanner



Fig. 10. Cadenas para visualizar y extraer propiedades.

En varias experiencias de aula en torno a este tipo
de cadenas, Femos comprobado que los alumnos que
poseen un buen sentido del nimero por lo general
. se dan cuenta casi de inmediato que lo que convie-
ne es trabajar sin los ceros y ajustar los resultados en
funcion de la cantidad de ceros finales que hay en los
nimeros en cuestion. Listamos a continuacion algu-
nas preguntas para propiciar la reflexion acerca de las
“reglas de los ceros” y las cuatro operaciones aritme-
ticas. ¢{COmMo sabemos cuantos ceros se pueden sacar
| v cuantos tenemos que poner de nuevo al escribir la

M solucion? (Es lo mismo en la suma que en la resta?,

(por qué? {Qué pasa con la multiplicacion? (Por qué
| es que en la divisién sacamos los ceros, pero después
no los volvemos a poner?’

Como expresaramos anteriormente, el trabajo siste-
matico con cadenas permite a los alumnos desarrollar
eficiencia en sus calculos y enriquecer su “caja de he-
rramientas” para el calculo mental. Cuanto mas traba-
jen con cadenas, mas eficientes seran las estrategias
| que surjan. Lo ideal es tomar de 15 a 20 minutos al
inicio de la clase, dos o tres veces por semana y apro-
vechar “ratitos” entre una clase y otra. Resulta intere-
sante, también, darles a los alumnos cadenas resuel-
tas por otros y pedirles que describan las estrategias y
propiedades utilizadas. De esta forma, deben asumir |a
responsabilidad de encontrarles sentido, poniéndose
en el lugar de quien las resolvio.

Las cadenas escritas son convenientes como herra-
mientas de evaluacion, ya que los resultados obteni-
dos permiten al docente saber qué estrategias para
el calculo mental utiliza cada uno, como y cuando las
usa, etc., Informacion que resulta crucial para re-direc-
cionar o ajustar la ensenanza. A continuacién presen-
tamos dos trabajos escritos, uno de una alumna de

cuarto grado y el otro de un alumno de sexto grado
(Figuras 11ay 11b respectivamente).
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T s o Multiplicacién Division
T 3000460 | 55004900 20 x 500 8000 + 40
300 + 600 55000 — 4900 200 x 5000 8000 + 400
20000 + 5000 55000 — 490 7500 x 50 6000 + 200
20000 + 500 7200 - 180 480 x 20 4800 + 120
25000 + 7500 72200 — 180 4800 x 2000 48000 + 120
2500 + 750 72000 — 1800 8000 x 90 36000 + 72
......... + .. 72000 - 18000 250 x 40 x 1500 36000 =+ 720
......... . 36720 = 720
"""""
......... B e i

Resuelva la siguiente cadena de cuentas usando la columna de la derecha para

indicar la estrategia qué utilizaste para resolver. No te preocupes en dejar un
espacio en blancosi lo resuelves mentalmente o bien escribe “mentalmente”.
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yotese como la alumna (Figura 11a) indica y hace
4n USO flexible de Ials r‘elaciunes entre problemas, ma-
nifestando su conocimiento de la propiedad distributi-
va de I multiplicacion respecto de la suma, tanto en
el primero como en el ultimo calculo, donde se apoya
en el modelo rectangular, y como vincula los calculos
ntermedios reconociendo como se afecta el resylta-
do de un producto al afectarse un factor, explicandolo
con claridad. En el caso de la cadena de porcentaje
(11b), puede verse como el modelo de la linea numé-
rica abierta doble sirvid a este alumno para pensar to-
dos los célculos y el modo en que encontrd el 90% de
$350, sumando el 50% de $350 (que no estaba pedido,
pero le resulto sencillo averiguar) y dos veces el 20%
de $350 que ya tenia.

Sintesis

Las cadenas de calculo mental se trabajan en situa-
ciones de interaccion de toda la clase, pero eso no
implica una modalidad de instruccién centrada en el
docente; por el contrario, la conversacién gira en torno
a las varias y variadas estrategias que proponen los
alumnos y la reflexion colectiva acera de las ventajas
o desventajas de cada estrategia para realizar los cal-
culos dados facil, eficiente y rdpidamente. El hecho de
que los distintos eslabones de una cadena estén inter-
conectados de modo no trivial (por ejemplo: 15 x 2,
15x4,15x8,15x 16, 15 x 32 es mas un patron prede-
cible que una auténtica cadena) ofrece a los alumnos
la oportunidad de usar cuentas y resultados anteriores
para resolver los problemas que luego dan lugar tam-
bién para reflexionar a posteriori, bajo la guia habil
del docente acerca de la multiplicidad de conexiones
establecidas. Aunque se trata de fomentar la rapidez,

INFRRMACION
DICIONAL

BisuoGrAFIA

precision, eficiencia, elegancia y sofisticacion en el ca
culo, todas las estrategias son validadas y registradas
por escrito, poniendo énfasis en compararlas y con
trastarlas para apreciar su eficacia relativa en funcion
de los nimeros.

El trabajo sistematico con cadenas lleva a los alum-
nos a desarrollar la disposicion a prestar atencion a los
numeros en juego y buscar conexiones entre distintos
eslabones para decidir la manera mas eficiente de reso
ver cada problema. El resultado de esta practica es que,
cuando los alumnos se enfrentan con calculos dificiles
en otras situaciones (es decir, no como parte de una ca-
dena), ellos mismos puedan armar la cadena necesaria
para resolverlos de manera eficiente, invirtiendo asi la
trayectoria: en vez de ir de facil a dificil, ahora van de
dificil a facil (ej. 648 +~12 se puede resolver mediante la
siguiente mini-cadena: 48 - 12 =4; 60 - 12 = 5; 600
12 = 50; entonces 648 + 12 = 54, o, alternativamente,
dividiendo ambos numeros por 4 para hacer mas sencilla
la cuenta).

El efecto, a largo plazo, el trabajo con cadenas hace
posible a los alumnos apropiarse de una gran variedad
de estrategias y herramientas flexibles para el calculo
mental, componentes esenciales del sentido del nu:
mero. (3

Noras

1. Existen variadisimos articulos al respecto desde los afos 60, pero es
tan en holandés.

2. Guupo Patagonico de Didactica de la Matematica.

3, Esta idea proviene de una clase de 5° grado dictada en una escuela pu
blica en Bronx, EE.UU., por el Dr. Willem Uittenbogaard, investigador
del Instituto Freudenthal de la Universidad de Utrecht, Holanda.
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