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de un espacio matematico de trabajo
constructivista en el aula

Algebra vs Arithmetic. A didactic proposal that allows the
problematized construction of a mathematical space of
constructivist work in the classroom

Eugenio Ariel Valiero!

Resumen: Actualmente (finales de la segunda década del siglo XXI), se observa
que, en las propuestas didacticas de las practicas docentes de ensenanza secun-
daria, se ha desplazado la actividad aritmética escolar para dar mayor exclusividad
a la ensefianza matematica a través del Algebra. Este proceso se ha descripto
como algebrizacion de la educacion matematica escolar, que incluso se extiende
mas alla de la propia actividad de la Aritmética, y abarca también la didactica
de la Geometria, del Analisis Matematico, y de la Estadistica.

El siguiente trabajo constituye un aporte reflexivo acerca de posibles propuestas
didacticas que prescindan de la tarea con generalizaciones procedimentales, o
algoritmos, y del uso de diferentes lenguajes y representaciones correspondientes
al Algebra. Para superar la situacién descripta que enfatiza la ensefianza alge-
braica, se sugiere abordar la Aritmética en el contexto dulico de produccion de
saberes significativos (vinculado esto al constructivismo) en trabajo de colabo-
racion entre pares estudiantes. En él, se abordaran dos propuestas: una efecti-
vamente puesta en practica con un grupo de 5 estudiantes de 2° afno de
educacion secundaria, y la otra, como sugerencia a desarrollar.
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Abstract: At the moment (end of the second decade of the 21st century), it is
observed that, in the didactic proposals of teaching practices of secondary
education, the school arithmetic activity has been displaced to give greater
exclusivity to the mathematical teaching through the Algebra. This process has
been described as algebrization of school mathematics education, which even
extends beyond the activity of Arithmetic itself, and also covers the didactics of
Geometry, Mathematical Analysis, and Statistics.

The following work constitutes a reflexive contribution about possible didactic
proposals that do without the work with procedural generalizations, or algo-
rithms, and of the use of different languages and representations corresponding
to the Algebra. To overcome the described situation that emphasizes algebraic
teaching, itis suggested to approach Arithmetic in the aulic context of production
of significant knowledge (linked to constructivism) in collaborative work between
student peers. In it, two proposals will be addressed: one effectively implemented
with a group of 5 students in the second year of secondary education, and the
other, as a suggestion to develop.

Keywords: Algebra. Algebrization Teaching of Arithmetic Secondary education
Didactic proposal.

INTRODUCCION

Diferentes autores, entre ellos Irma Saiz, y Silvia Etchegaray (2016), sefalan que
la formacion en competencias matematicas, en los distintos niveles de los sis-
temas educativos, se ha centrado a lo largo de los anos en el denominado
proceso de algebrizacion, segun el cual se construye una version escolar de la
matematica, basada en la produccion de mecanismos de pensamiento y accion,
donde se abordan con un enfoque desde el Algebra las estructuras y propieda-
des de objetos matematicos a ser ensenados. La situacion no solo se expresa
respecto de la didactica del Algebra, sino que se plantea también respecto de
la ensefanza de la Geometria, del Analisis Matematico, y de la Estadistica (Saiz,
y Etchegaray, 2016).
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En tal sentido, puede admitirse, desde una mirada constructivista, que la
algebrizacion del quehacer aritmético en el aula, se veria enriquecida en caso
en que se priorizaran niveles de abordaje que comprendan las ensefanzas y
los aprendizajes.

Godino, Neto, Wilhelmi, Aké, Etchegaray y, Lasa (2015), describen 3 niveles
de razonamiento algebraico, basados en distinciones ontosemidticas: presencia de
objetos algebraicos intensivos, tratamiento de dichos objetos mediante opera-
ciones y transformaciones con propiedades de estructuras algebraicas, y 1a pre-
sencia de distintos tipos de lenguajes ya sean natural, iconico, gestual o simbdlico
(Godino, Neto, Wilhelmi, Aké, Etchegaray, y Lasa, 2015).

Visto de esa manera, todo proceso de algebrizacion de la Aritmética, incluye
dichos niveles al ensenar contenidos aritméticos. Desde esa perspectiva, en las
aulas de educacion secundaria se encontrarian propuestas didacticas que vincu-
laran la ensenanza de la Aritmética a pautas de resolucion de problemas mediante
algoritmos convencionales, referidos a relaciones entre operaciones y a tipologias
que se incorporarian a la actividad matematica como modelos practicos mecani-
cistas e incuestionables; lo propio, en ese marco, es que tales propiedades se
acepten sin demostracion, o que se den secuencias de resolucion estandarizadas,
0 generalizaciones técnicas como expresion de la algebrizacion, en lugar de tra-
bajarse en el aspecto numérico.

Es decir, que los formatos de representacion y operacion, los distintos len-
guajes, los principios, las relaciones o propiedades aritméticas que representan
situaciones o modelizan un problema, por lo general, son dados, externos a la
actividad de resolver, no se construyen en el aula para el caso que se resuelve,
sino que son creados con anterioridad y, extemporaneos al proceso no solo de
aprendizaje sino también al de ensefanza; estan alli desde antes que existiera
0 se presentara a los estudiantes el problema, listos para ser usados, para dar
respuesta a intereses matematicos preexistentes.

Dicho panorama, conforma un marco didactico de referencia donde lo que
se aprende deja fuera la posibilidad creativa de producir las propias referencias
y afirmaciones para contextualizar lo que los profesores ensenan y lo que los
estudiantes aprenden. Se establece asi un entorno de fundamentacion técnica,
lo cual significa que el conocimiento aritmético se valida mediante un conjunto
de normas de operacion, por procedimientos pautados con cierta anticipacion
a la ensenanzay al aprendizaje.

Esto ocurre muchas veces cuando las propiedades aritméticas son transmi-
tidas en forma acritica y a-reflexiva. Un ejemplo lo constituye la aceptacion de
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la muy difundida, en la formacion escolar, propiedad que indica que ‘los
numeros cuya ultima cifra es 0 o 5, son divisibles por 5’. Este criterio, mas alla
de su validez general, se ensena con caracter acritico, incuestionable, y pare-
ciera dar cuenta de una propiedad a la cual en el aula solo nos limitamos a
corroborar cada vez. Esta modalidad de trabajo y admision del conocimiento se
podria atribuir mas que a un sistema matematico, a un sistema de creencias
escolares que se aceptan con caracter técnico y de saber operativo.

De acuerdo a lo que sefalan los investigadores Cortés, Hitt, y Saboya (2016),
es necesario generar espacios de trabajo matematico escolar que fortalezcan el
pensamiento aritmético-algebraico. En ese sentido, caracterizan al pensamiento
aritmético como aquel que tiene que ver con el concepto y sentido asignado a
lo numeérico, al significado de las operaciones, al control aritmético, al calculo
mental y a la lectura y escritura de problemas como habilidades aritméticas
(Cortés, Hitt, y Saboya, 2016).

Los mismos autores, citando a Kaput (2000, 2008), mencionan que: (..) el
pensamiento algebraico debe comportar en general dos aspectos principales: 1.
Realizar y expresar la generalizacion de los sistemas simbolicos de manera mds
formal y convencional, y 2. Razonar con formas simbdlicas, incluyendo la
manipulacién sintdctica guiada de estas formas simbélicas (Cortés, Hitt, y
Saboya, 2016). Debe sefalarse ademas que, las investigaciones de Cortés, Hitt,
y Saboya, se dirigen no a pregonar la ensenfanza de la Aritmética separada de
la del Algebra, como aseguran se ha venido haciendo durante muchos afios
para recortar el curriculum escolar con contenidos para educacion primaria y
secundaria, respectivamente, sino a sugerir una didactica holistica entre ambas,
desde los primeros afnos de escolarizacion (Cortés, Hitt, y Saboya, 2016).

Otros investigadores, tales como Tarriga, y Sierra (2014), han desarrollado
propuestas metodoldgicas de ensefianza del Algebra para pasar de lo concreto
a lo abstracto, en procesos mediados por materiales manipulables, y materiales
de tecnologia digital (Tarriga, y Sierra, 2014).

No obstante, se observa que las practicas en el aula han radicalizado la
tendencia a sostener el conocimiento matematico a partir de generalizaciones
mas del lado del Algebra, exagerando la capacidad de abstraccion como via
de conocimiento, lo cual disminuye la significatividad en la clase de Matema-
tica del pensamiento aritmético, y olvidando que el verdadero problema cognitivo
deberia radicar en generar preguntas acerca de si son siempre validas ciertas
reglas, en plantearse la necesidad de conocer como se obtienen las mismas, en
poder decidir en qué segmento del campo numérico son aplicables o verdaderas,
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en abocarse a la busqueda de los criterios utilizables para argumentar su validez,
y en generar un entorno de ensenanza y de aprendizaje problematizado.

LA PROBLEMATIZACION COMO ESTRATEGIA ESCOLAR

En contraposicion a lo dicho, es dable pensar, entonces, en propiciar un
contexto de produccién del quehacer matematico problematizado en la
escuela, lo cual demandaria, seguin Patricia Sadovsky y Carmen Sessa? (2005),
centrar la accién en los procesos y actividades matematicos posibilitados en
entornos de colaboracion grupal; es decir, fomentar la participacién en comu-
nidades matematicas, basando sus recomendaciones en la denominada Teoria
de las Situaciones Diddcticas, de Brousseau, desde donde se admite que el
aprendizaje matematico se construye en vinculo con los contextos culturales
y sociales. (Sadovsky y Sessa, 2005).

La actividad matematica a la que se refieren las autoras remite a un pro-
ceso donde es poco habitual la incorporacion explicitada y consciente de
saberes didacticos acerca de distintas complejidades cognitivas, por la que, en
interaccion con otros, se adquieren habilidades para: conjeturar, argumentar,
ejemplificar, contra-ejemplificar, contrastar, validar, generalizar, establecer con-
diciones, definir, simbolizar, representar, contextualizar, descontextualizar, ajustar,
justificar, analizar posibilidades, demostrar. Todo ello, a partir del trabajo mate-
matico que debe sostenerse, y retroalimentar en doble sentido el pensamiento
propio de cada estudiante y el de sus pares en trabajo colaborativo. Es decir, se
desconocen los ordenamientos, las etapas, los momentos y las l6gicas de secuen-
ciacion de mecanismos, que hacen que dichas habilidades evolucionen desde
lo mas simple a lo mas complejo.

PROPUESTA DIDACTICA REAL DE TRABAIO ARITMETICO EN EL AULA
Interesaba, al poner en practica esta propuesta, conocer qué ocurriria respecto

del trabajo aritmético en contexto escolar mediante actividades de resolucion de
problemas; observar los tipos de interacciones entre pares de estudiantes, y las

2 Docentes e investigadoras del grupo a cargo del Postitulo destinado a Docentes de Educacion
Primaria SEGCBA.
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elaboraciones de trabajo matematico grupal. Para ello se propuso a un grupo
de 5 estudiantes de 2° ano de la Escuela Secundaria, una situacion a resolver
formada por 3 consignas, entregadas de a una a la vez, en formato escrito, y
leidas en voz alta:

(a) Para dirigirse a un aeropuerto, un contingente de 96 turistas se moviliza
de la siguiente manera. Por cada turista que viaja en un taxi, 5 viajan en
un autobus. éCudntos turistas utilizan cada medio de transporte?

(b) Si la relacion ahora fuera siempre de 4 a 6, iqué cantidad de turistas
podrian formar el contingente, movilizandose de esa manera?

() Encontrar una propiedad aritmética que permita caracterizar todas las
cantidades posibles de turistas que puede tener un contingente conser-
vando siempre la relacién de 4 a 6. (Saiz y Etchegaray, 2016).

Los estudiantes fueron seleccionados al azar, de un grupo escolar urbano de 28
alumnos cuyos rendimientos académicos, en promedio, no presentaban particu-
laridades sobresalientes, es decir que los mismos no eran alumnos con los
mejores rendimientos de aprendizajes, pero tampoco presentaban problematicas
al respecto. Debe aclararse, ademas, que la eleccion no se realiz6 teniendo en
cuenta afinidades personales o frecuencia de agrupamiento entre pares en las
tareas de aulas; y que, 1a escuela donde se aplic la secuencia es una institucion
publica que pertenece a un barrio céntrico de la ciudad de Gualeguay, provincia
de Entre Rios (Argentina), que promueve como modalidad de ensefianza y de
aprendizaje en trabajo en grupos o equipos de estudiantes.

Los alumnos aceptaron rapidamente participar de la actividad para lo cual
se les comunicd que se retirarian del aula y que resolveria en un aula apartada
sin la presencia del resto de los companeros o de otros estudiantes de la escuela,
y fuera de la clase de Aritmética. También se les aclar6 que no constituia una
evaluacion, que no serian calificados, y que podian disponer de los elementos
que comunmente utilizaban en la clase, por lo que llevaron consigo los utiles
tales como hojas, lapices, y calculadora. Se les dijo ademas que podian conversar
entre ellos, y registrar lo que fueran necesitando a medida que resolvian, y que
dispondrian de no mas de 80 minutos. El docente aplicador de la secuencia fue
un profesor de Matematica, estudiante de un curso de especializacién superior
en ensenanza de la Matematica para la educacion secundaria, distinto al docen-
te habitual del grupo seleccionado, que procuré intervenir solo para satisfacer
consultas y hacer aclaraciones no procedimentales.
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Mediante la primera consigna, se esperaba que los estudiantes abordaran
la pregunta y construyeran un modelo aritmético propio respecto de las posi-
bilidades de agrupar a 96 viajantes en taxi o autobus, de acuerdo a las con-
diciones dadas y mediante la interaccion entre pares. Era posible que los
estudiantes tomaran el problema como un simple caso de divisibilidad, o que
se cuestionaran respecto de los agrupamientos que se debian hacer, y llegaran
a advertir que debian construir criterios de solucion basados en mas de una
posibilidad. Respecto del trabajo disciplinar se preveia una tendencia a resolver
preconcibiendo que habria una formula para ello, dado que es esa una carac-
teristica de la algebrizacion.

La segunda consigna, sugeria producir cambios en las condiciones que
acentuaran la perspectiva no algebrista. En ambas se ponia en juego también
la importancia de concebir respuestas no unicas, en enriquecer la participacion
de todos los integrantes del grupo con el aporte de cada uno, y en analizar lo
que ocurriria respecto de la validez de lo que fueran afirmando respecto de la/s
respuesta/s a la pregunta. Se buscaba, ademas, que los estudiantes se cuestio-
naran si se podria tratar de afirmaciones para un caso, 0 para unos €asos
particulares, o para todos los casos, si se efectuaran nuevas modificaciones. La
ultima consigna (), explicitaba dicho cuestionamiento, a la vez que diera cuenta
de las habilidades de algebrizacion por parte de los estudiantes.

ANALISIS DE DESARROLLO DE LA PROPUESTA

Ante la consigna (a), los estudiantes inicialmente demoraron en organizar su
trabajo, debiendo leer varias veces, y formularon sus primeras anotaciones de
maneras difusas y desordenadas. En una etapa inicial no se consultaron entre
ellos, pero rapidamente la mayoria hizo intentos de escribir multiplos de 5. Luego
de leer varias veces la consigna en forma individual, algunos de ellos se abo-
caron inmediatamente a localizar una expresion o férmula que colaborara con
la resolucion de la consigna, y escribieron datos relacionados con el niumero de
turistas (96), y simbolizaciones referidas a las cantidades minimas de pasajeros
y a la clase de transporte (17....5A). Luego de unos minutos algunos iniciaron
la construccion de una tabla que vinculaba al numero 1 con el 5, al 2 con el
10, al 3 con el 15. Esta tarea ya fue mds abierta a la participacion colectiva. El
entusiasmo hizo que ese proceso se comunicara entre los estudiantes y en poco
tiempo construyeran una tabla completa que resolvio la situacion:
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1 5 6
2 10 12
3 15 18
4 20 24
5 25 30
16 80 96

Colectivamente, mediante la participacion de tres estudiantes, propusieron la
regularidad advertida por la que se completaban las dos primeras columnas.
La tercera columna, correspondiente a la suma de los elementos vinculados
en las dos primeras, fue agregada y completada posteriormente, siendo adver-
tida la importancia informativa de su agregado, por uno solo de los estudiantes.
Los mismos acordaron como valido el procedimiento y se produjo un momento de
mayor confianza en la propuesta, observaciones, y agregados individuales para
dar respuesta a la actividad planteada.

En tal sentido, Cambriglia, Sadovsky, y Sessa (2010), proponen pensar que
la interaccion entre docentes y alumnos, y entre alumnos, propicia la aparicion
de inquietudes, puntos de vista, acepciones personales, y posicionamientos
que establecen el ambito de construccion de las generalizaciones (Cambriglia,
Sadovsky, y Sessa, 2010).

Por otra parte, si bien el registro tabular valido el procedimiento, no pudo
precisarse un enunciado general que completara la generalizacion, no al menos
explicitamente, puesto que si se establecieron generalizaciones; una de ellas es
la que asigna a cada grupo de pasajeros la suma entre 1y 5, que, a la vez
genera la secuencia de la tercera columna, donde la “ley” es 1a suma de 6 en 6.

Siguiendo lo expresado por las mismas autoras mencionadas anteriormen-
te, es posible identificar rasgos historicos institucionales, respecto de la mate-
matica escolar, en las intenciones iniciales, de estos alumnos, de encontrar una
formula para que rapidamente diera la solucién. Esto se podria vincular a las
experiencias de aprendizaje matematico vividas con anterioridad en cada tra-
yectoria estudiantil. También, se podria asociar a la afirmacion que se hiciera
unos parrafos atras, por la cual la formacion académica en la escuela secundaria
refiere a conocimientos técnicos, que solicitan del ultimo nivel de abstraccion
matematica, como lo es el de algebrizacion, en desmedro de los procesos de
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aritmetizacion, donde se pretende un abordaje numérico, de sus relaciones'y
de las propiedades de las operaciones.

De todas formas, el modelo aritmético (tabla, sucesiones numéricas), donde se
prioriza el control de los significados del contexto numérico (nimero de pasajeros,
cantidades, situacion problematica, sumas), prevalecid por sobre la intencién de
elaborar un modelo algebraico por parte de algunos estudiantes. Esto se hizo
mas evidente en el momento en el que encontraron un criterio de regularidad
de construccion de la tercera columna. Pudo advertirse, ademas, que los estu-
diantes tuvieron gran participacién en la produccion y desglose de la informa-
cion que requeria la solucién, constituyéndose en integrantes productores de
conocimiento contextualizado a la situacién apropiada por el grupo.

Algunos aspectos a tener en cuenta son los que se asocian a cuestiones
de vocabulario y lenguaje. Los estudiantes consultaron al profesor el signifi-
cado de algunas palabras presentes en las consignas, por ejemplo, el de
‘contingente’, e incluso dijeron desconocer el término “aritmético’, pero no mani-
festaron inquietudes respecto de lenguajes algebraicos o acerca de registros de
representacion. Debe mencionarse ademas que el momento de la construccion
de la estrategia de resolucion contd con instantes de comunicacion entre estu-
diantes donde se proponian ‘saltear pasos’, “‘sumar todo’, “sumar los grupos de
5’, “contar hasta llegar a..”. La actividad exploratoria mas destacada se genero
en los momentos iniciales donde se produjo el didlogo entre pares con pruebas
y anotaciones de multiplicaciones para aproximarse a 96.

No obstante, no se presentaron elementos discursivos claros de formulacion
de conjeturas por parte de los estudiantes (excepto la tabla donde se sistema-
tizo el procedimiento particularizado en cada uno de los casos); es decir, que
no manifestaron en lenguaje coloquial verbalmente o por escrito, otras formas
de formulaciones de enunciados y afirmaciones verificables o contrastables.

De acuerdo a lo anteriormente dicho, lo deseable hubiera sido que, como
afirman Maria Elena Markiewicz, y Silvia Etchegaray (2006), hubieran surgido
conjeturas nutridas, las cuales, segun las autoras, constituyen Primitivas desde
donde las mismas, y sus consecuencias generales, se hacen contrastables
frente a conjeturas menores, y asi se sostienen o se derriban. Esto puede deberse
a lo que anteriormente se dijo respecto de la cultura matematica escolar, que da
mayor importancia a los procesos algebraicos, y en menor medida a la construc-
cion de un razonamiento de lo plausible. Al respecto, las investigadoras nos dicen:
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En el contexto escolar, en particular en la escuela media, no hay demasiados espa-
cios que permitan el desarrollo del razonamiento plausible, la reflexion acerca del
mismo y la toma de conciencia de su papel y de su importancia dentro de la
matemdtica.

Esto genera en el ambito de la clase de matemdtica, una suerte de ‘confusion
argumentativa” producto de la falta de distincién entre distintas formas de validacion.
(Markiewicz, y Etchegaray, 2006).

Respecto de la consigna (b), pudieron rapidamente darle solucion, en tanto que
el procedimiento utilizado fue muy similar, sin necesidad de escribir todos los pares
relacionados. Los estudiantes indicaron a partir de dos multiplicaciones (9x4, y
9x6), que el numero de turistas serfa 90. La tabla que exhibieron fue la de los 3
primeros valores, y se mostraron sorprendidos de saber que “sobran 6 turistas’.

4 6 10
8 12 20
12 18 30

Si bien advirtieron que la cantidad de turistas seria multiplo de 10, la respuesta a
la consigna (c), se dirigi¢ a encontrar la relacion entre los valores de la sequnda
columna, con los de la primera:

6T/4A = 3/2 12T/8A = 3/2 18T/12A = 3/2

Esto hizo que la suposicion obtenida al principio no fuera validada, sino que
arribaran a un resultado no apropiado donde la respuesta dependia de condi-
ciones que no explicitaron. Se expone asi que la solucién a un problema o
situacion aritmética depende en gran medida de la contextualizacion numérica,
y que, si bien iniciaron un proceso de control sintactico de la situacion modeli-
zada, la algebrizacion provocd dificultades o inconsistencias por no ser aplicable
siempre el resultado obtenido a todos los casos. Esto tltimo no fue advertido ni
cuestionado por parte de los estudiantes. La manera de dar solucion a la tltima
consigna muestra que en dicho momento se llegd a un cierto margen mayor
de algebrizacién que desde el principio fue en aumento, pero que no logra
establecerse concretamente en el tercer nivel del que hablan Godino, Neto,
Wilhelmi, Aké, Etchegaray, y Lasa (2015), puesto que no se construyeron distintos
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tipos de lenguaje y representaciones que dieran una variedad representativa,
comunicacional u ontosemiotica.

Verénica Cambriglia (citada anteriormente), habla también, parafraseando a
Mercier (1998), acerca de cierta inversion de roles en el aula, en donde por
momentos la accién del alumno se parece a la del profesor, y viceversa. Esos
espacios de intercambio no se observaron en la propuesta de la actividad; no
mas que en forma de oposicién ante la inseguridad que presentaron los estu-
diantes frente a calculos de algunas multiplicaciones mientras intentaban res-
ponder la consigna (b). Uno de los estudiantes dudo de haber multiplicado bien,
y en ese momento otro estudiante expresd que ese era el valor correcto: -9 x 6
es 54.. ¢ési?.. — Si. hay que repasar las tablas!

LA DIVISIBILIDAD COMO POSIBLE PROBLEMA DE CONSTRUCCION DE
SABER ALGEBRAICO

Otra actividad como ejemplo para poner en acto el trabajo aritmético de produc-
cion que se sugiere en el aula podria ser la que se vincula a la divisibilidad
(Teorema Fundamental de la Aritmética). Témese el caso de los siguientes inte-
rrogantes, que se presentan sintéticamente, si haber sido puestos a prueba como
actividad en un grupo particular de alumnos, pero que se propone desarrollar
a partir de los siguientes planteamientos:

Interrogante 1
éSaben cuantos divisores tienen 5%y 5°? éCudntos divisores tendrd 5", siendo n un
numero natural?

Interrogante 2
Un nuamero natural tiene exactamente 8 divisores naturales, dos de ellos son 35y
77 éCudl es el nimero? (Instituto Nacional de Formacion Docente, 2016).

A partir de cierta exploracion numérica podria iniciarse el estudio de los divisores
de las potencias sequnda y tercera de 5. Estos casos particulares solucionan
parcialmente el Interrogante 1, si se admite la divisibilidad de 52 entre los Unicos
divisores naturales 1, 5,y 25, a los que se pueden incorporar los divisores en Z
(-1, -5,y -25), es decir serian 3 divisores naturales y 6 divisores enteros. Para 5
puede procederse de igual manera, por lo que se reconocen 4 divisores naturales
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y un total de 8 en el campo de los enteros. Una pregunta que podria surgir es
si esos divisores son los Unicos, y de qué manera puede confirmarse tal afirma-
cion, o aseverarse. Tal conjetura no quedaria demostrada con un contraejemplo,
pero es posible que los estudiantes hagan el intento si es que no poseen la
certeza, de localizar otros divisores, sin encontrarlos.

Pero el procedimiento admite otras posibilidades, como lo es el de descom-
posicion de la base de potencia en factores primos, de donde el numero de
divisores resulta de la suma de divisores primos y las combinaciones posibles
entre ellos. Esta conjetura, también requerird ponerse a prueba.

Se dird entonces que el trabajo matematico en estos casos, es contextuali-
zado en un problema aritmético, y cuando se desea generalizar los resultados,
se hace necesario construir otras conjeturas que pueden obtenerse como exten-
sion del trabajo anterior. Esto significa que el numero de divisores para la
potencia tercera, cuarta, y sucesivas, posiblemente responda a una regularidad
conjeturable, de la que se debe obtener una validacion antes de extender la
solucién a un numero n en el exponente de la potencia de 5.

Una alternativa de produccion en el aula seria entonces continuar la iden-

un

tificacion de los divisores para las “n” primeras potencias naturales:

5 1; 5; -1; -5. (2 divisores en N3y 4 divisores en Z%)

5% 1; 5: 25; -1; -5; -25. (3 divisores en N y 6 divisores en Z)

53 1; 5; 25; 125; -1; -5; -25; -125. (4 divisores en Ny 8 divisores en Z)

5% 1; 5; 25; 125; 625 -1; -5; -25; -125; -625. (5 divisores en N y 10 divisores en Z)

5% (n+1) en Ny (n+1) x 2 en Z (conjetura solucién).

Esta conjetura, que progresa desde una practica aritmetizada a una construccion
algebrizada, requerira ser verificada, validada y generalizada. La solucion asi
planteada requiere continuar la clarificacion del ambito de validez, y las condi-
ciones bajo las cuales se cumplird. Los estudiantes seqguramente se inquietarian
ante afirmaciones referidas a los divisores propuestos de cada potencia, pudien-
do cuestionarlos e iniciar procesos de validacién que faciliten mayor certeza, y
riqueza de produccion.

3 N: nGimero natural.

# Z: numero entero.
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El Interrogante 2, requiere analizar lo que sucede con los divisores conocidos.
Si n es el numero buscado, y sabiendo que es divisible por 35 =15 x 7,y por 77
=7 x 11; luego es también divisible por 5, por 7, y por 11. Se sabe ademas que
todo numero es divisible por si mismo y por la unidad, es decir que 1 también
es divisor. Todos los productos de las combinaciones entre los divisores seran
divisores. Esto significa que 5 x 11 =55, lo es. El producto entre 5, 7,y 11 (385),
también es divisor de dicho numero n puesto que resulta divisible por 35, 55,y
77. Por ser 385 el mayor de los divisores que admite divisores a si mismo y la
unidad, entonces n = 385; quedando el siguiente conjunto de divisores:

BEERERE RS

Al igual que para el Interrogante 1, en este caso es necesario que se expliciten
las condiciones en las que se cumpliria esta solucién, por ejemplo que el enun-
ciado haya solicitado los divisores naturales, los criterios de seleccion de los
factores primos, y las afirmaciones que se fueron imponiendo en el desarrollo,
por ejemplo, dar argumentos que validen la afirmacion respecto de que, si 35
es divisor, los divisores de 35 son también divisores de n. Estas, podrian presen-
tarse como limitantes de la producciéon en clase, o como oportunidad para la
formulacion de nuevos interrogantes de conocimiento y expansion de propieda-
des aritméticas, de casos particulares a generales.

CONCLUSION

La Aritmética podria constituirse en una herramienta que posibilite el hacer mate-
matico a la vez que genere una actitud de ensenanza y de aprendizaje significa-
tivos, de manipulacion y comunicacién de objetos de conocimiento de la
Matematica escolar, ya sean conceptos, teorias, definiciones, acepciones y condi-
ciones especiales de construccion de saberes en un proceso de exteriorizacion de
propiedades y de relaciones opuesto a la idea simple de “aplicacion de técnicas
dadas’, de algoritmos para resolver, que vincule a las propuestas didacticas con
la idea de problematizacion, es decir, que introduzca posibilidades de preguntarse,
por parte de los estudiantes, y de elaborar caminos de hipotetizacion, validacion,
y verificacion de saberes que en el trabajo matematico se pueden ir construyendo
en la tarea de dar solucion a un determinado problema aritmético.
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Es asi que, construir en Matematica en el aula, y particularmente en Aritmé-
tica, abrirfa la posibilidad no solo de resolver significativamente una situacion
matematica planteada, un determinado problema, una pregunta con contenido
aritmético, sino también, como intentd ponerse en practica en la actividad pro-
puesta, dar lugar a la emergencia de significados, conceptualizaciones, aprecia-
ciones, y a la aplicacion de contenidos tedricos aprendidos en la practica con
las consiguientes producciones y concepciones emergentes en la propia tarea
de manipulacién de objetos matematico por parte de los estudiantes.

En particular, en la actividad propuesta a los alumnos, la secuencia
didactica se presento bajo la modalidad de resolucién de problemas, pero
son escasos los elementos que muestran verdaderas interacciones de un
proceso altamente significativo entre las personas que intervinieron, ya sean
docente y alumnos o alumnos entre si en interaccion de pares, como pro-
cesos comunicacionales propios de la modalidad de ensenanza y aprendi-
zaje a través de problemas. También, son escasos los elementos observados
que puedan dar cuenta del desarrollo de una tarea netamente constructi-
vista de contenidos aritméticos, puesto que en un primer momento si surgio
la tendencia por parte de los estudiantes de ir en busqueda de una formu-
lacion algebraica.

Construir, en tal sentido, implicaria aplicar saberes previos, y producir nuevos
saberes que se ajusten a los requerimientos del trabajo matematico particular,
es también un proceso que se construye, y no sin admitir que problematizar, en
las ensefnanza y en los aprendizajes aritméticos, es instalar interrogantes como
practica habitual, y generar las condiciones sociales de participacion colectiva;
debe ser parte del proceso natural de adquisicion de propiedades, y del contexto
matematico productivo en el que lo sabido se ponga en duda y deba ser some-
tido a pruebas en las actividades grupales entre pares.
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