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Introduccidn

«La divisidn se vino enseiiando como un proceso de estimacion, redondeo, multiplica-
cidn y sustraccion sin saber a ciencia cierta que es lo que se estaba haciendo. Todo parece un
laberinto que conduce a algiin lado, pero que la mayoria de los casos si se sale de él es por
pura memoriay Lola J. May (1974.Teaching Mathematics in the Elementary School. 2da
Ed. Macmillan Press. N. York.)

«El calculo no se desvincula del significado de la operacién, que serd lo que permita considerar la
razonabilidad del resultado, pero el procedimiento de calcular se rige potr propiedades que no estin
estrictamente ligadas al problema sino a la naturaleza de los numeros que intervienen, a las reglas del
sistema posicional decimal y a las propiedades de la operacién en si misma. Lo que si importa en la
relacién del calculo con el problema es el grado de exactitud requerido». (D.C. R. N. EGB 1 y 2. 1997).

El objetivo del presente documento es analizar el valor de la ensefanza del algorit-
mo convencional de la divisién por dos cifras y presentar alternativas para la misma.

¢Por qué me hacen esto?

...se preguntan los docentes desde tercero a séptimo grado, y mas de uno en la
secundaria, cuando ven a sus alumnos cometer errores como los siguientes al dividir:

1504 | 4 1504 |4 1504 |4
34 38 101 426 00 301
2 24 04
0
1504 | 4 1504 |4
30 37 30 3076
2 24
0
1504 | 4 1504 | 4
30 3 05 1126
24 10
24



Ubicacion incorrecta de los restos, omitir bajar ceros o colocarlos en el cociente,
dejar restos iguales o mayores que el divisor, olvidar de registrar nimeros en el cocien-
te, obtener valores desproporcionados en relacién con los numerales intervinientes en
los calculos y no discutir la razonabilidad de los resultados obtenidos, son defectos
que a diario se encuentran en las cuentas de dividir de nuestros alumnos.

¢Serias capaz de determinar cual de los errores nombrados corresponden
a cada una de las cuentas anteriores?

El desconocimiento de las leyes que rigen nuestro sistema de numeracion
posicional decimal es una de las causas principales de los errores antes
mencionados. Justifique esta afirmacion.

En realidad los alumnos no tratan de «hacer mal las cosas», s6lo ponen de manifies-
to sus dificultades en el aprendizaje del algoritmo de la division.

Este algoritmo, en especial cuando el divisor es un numero polidigito, se ha torna-
do por afios en uno de los cucos de la escuela primaria. Sobrestimado en su importan-
cia tanto por los padres, quienes a menudo juzgan el trabajo escolar en base a si sus
hijos dividen o no por dos cifras, o si dejan o no la resta indicada en sus cuentas; como
por los maestros, que no se resignan a postergar su enseflanza para los grados medios
y superiores dedicandole enormes esfuerzos y tiempo desde los grados
inferiores.(¢Cuantas veces se escucha decir: « yo lo ensefié, pero no sé qué pasa que se
lo olvidan en las vacaciones»?...)

¢De dénde vienen estos tabues?. Todos sabemos el peso que la educacién matema-
tica del siglo pasado y comienzos del presente daba a los aprendizajes aritméticos en
forma de recetas magicas (productos terminales del quehacer de los matematicos) que
los alumnos debfan utilizar memoristicamente y con agilidad. Saber calcular con efi-
cacia y prontitud era sefial de ser buen alumno en matematica, aunque no se supiera
que propiedades ni relaciones entraban en juego en esos calculos.



A. escribe en el pizarron:
Sus compafieros discuten:

63842 : 10 C: «dice 6 por 1 yes 6 por 10...»
03 63842 M: «el 2 del resto se lo pone al finall»
08
04 A se justifica: «en el otro colegio la maestra me dijo
02 que cuando una cuenta era asi que tuviera en cuenta
0 el 1 sélo...que me olvidara del 10!»

Ma.: «Pero no es lo mismo! ¢:Cémo va a ser lo mis-
mo repartir caramelos a 10 chicos que a 1?»

Varios: «Con tu forma de dividir llegas al mismo
numero de donde empezaste y no puede serl»

C: «LLo que pasa es que tuvo otra maestra»

¢A qué puedes atribuir el comportamiento de A?

Casos como el anterior demuestran a diario que la mecanizacién por si sola no
puede reemplazar la comprension de significados, ya que lo mecanizado se pierde con
la falta de uso y es dificil de reconstruir sélo a partir de la memoria. Este es el caso de
la divisién con polidigitos, cuyo problema comienza con la ensefanza de la division
por dos cifras a la cual se le da gran importancia en variados afios de nuestra escolari-
dad y cuyos logros suelen ser un “analfabetismo divisivo™ bastante popularizado y
extendido en nifos y adultos.

La aparicion de la calculadora ha puesto en tela de juicio todo el trabajo de calculo
aritmético. En la educacién matematica actual el calculo sigue teniendo valor, pero
con un sentido distinto al tradicional. Hoy el interés hacia el mismo se centra en la
comprension de su estructura profunda, que demuestra la inteligencia de quienes los
crearon y las posibilidades de recrearlos y no en considerarlos como destrezas rutina-
rias.

Se lo ve como un medio de desarrollar el pensamiento algoritmico, forma de pen-
samiento matematico que frente a un problema permite que el alumno desarrolle las
estrategias necesarias para darle soluciéon, ordenando los procedimientos, actuando
con légica y economizando esfuerzos y tiempo. Asi el calculo oral como el escrito,
y aun el realizado con calculadoras, seran un motivo de desarrollo de competencias en
el alumno al permitir la evolucién de sus estrategias de pensamiento y habilidades
especificas.



«Habra que poner el acento en la comprensiéon e interpretacion de lo que se esta
haciendo, pero sera superflua la energia dedicada a adquirir agilidad en las rutinas que
la maquina realiza con mucha mayor rapidez y seguridad. En la programacién de
nuestra enseflanza habremos de preguntarnos constantemente donde vale la pena que
apliquemos nuestro esfuerzo inteligente y cudles son las rutinas que podemos confiar
a nuestras maquinas... Con ello podemos liberar lo mejor de nuestra capacidad men-
tal a la resolucién de problemas que todavia son demasiado profundos para las herra-
mientas de que disponemos» (Gil Pérez D. y Guzman Ozamis M. Ensefianza de las
Ciencias y la Matematica. Tendencias e Innovaciones. MEC. Espafia. 1994)

¢Qué se ve en la escuela actual respecto de la
ensenanza de los algoritmos de la division?

Digamos primero, que se ha avanzado bastante en el proceso de que los alumnos
tomen conciencia de los distintos significados de las operaciones. Es asi que los nifios
de tercero o cuarto grado probablemente estén en condiciones de comprender que
problemas como los siguientes se resuelven con una division:

e Con 124 caramelos ¢cuantas bolsas de 6 caramelos puedes hacer? (Problema que
requiere partir en subconjuntos de igual cardinal).

e Si dispones de 57 bolitas scuantas podran tener td y tus 2 compafieros de manera
que todos tengan la misma cantidad? (Problema de repartir la misma cantidad de
elementos en un numero determinado de conjuntos).

e Mi mama esta armando mi mochila para el campamento. Ella piensa que puedo
lucir 8 conjuntos distintos de ropa llevando s6lo 2 pantalones y remeras de distintos
colores. ;Cuantas remeras distintas debo llevar? (Problema de determinar el cardinal
de uno de los conjuntos que dio lugar a la formaciéon de pares)

Sin embargo, aun se suele dar por sobreentendido y no se profundiza demasiado en
que la reparticion buscada debe ser equitativa o los subconjuntos en que se ha de
partir el total deben tener igual nimero de elementos, ni se analiza en profundidad el
valor 16gico del resto y del resultado, insistiéndose enormemente en trabajar con divi-
siones exactas, en tanto que en la vida real no son las mas frecuentes.

Analiza que operacion requiere cada uno de los siguientes problemas y resuélve-
los pensando en diferentes estrategias que pueden usar tus alumnos.

¢Qué encuentras en ellos que los diferencia de los problemas de divisiéon habi-
tuales?



® Necesito comprar sobres para archivar 35 tarjetas. ¢De cuantas maneras distin-
tas podré hacerlo si deseo que en cada sobre haya el mismo numero de
tarjetas?¢Cuantos sobres seran necesarios en cada casor.

e Quiero preparar una torta para mis companeros de colegio. Como somos
muchos necesito 18 huevos para hacerla. Mis gallinas ponen 4 por dia. ¢Cuantos
dfas deberé esperar hasta tener la cantidad deseada?

e Maria cociné 26 masitas para Juan y sus tres amigos y las repartié en partes
iguales ¢scuantas recibié cada uno si no sobraron masitas?

Los procedimientos de resoluciéon de estos problemas que los docentes admiten en
el primer ciclo suelen ser variados: el uso de materiales que representen la colecciéon a
repartir o a partir o los pares, los dibujos iconicos (caramelos, pantalones, bolitas, etc.)
o esquematicos (redondeles, palitos, cruces,...), las restas reiteradas, el tanteo, la estra-
tegia de prueba y error, la utilizacién de materiales estructurados con encaje visual
(por ejemplo, bloques Dienes) o sin él (fésforos o porotos y vasitos), los materiales con
codigos establecidos arbitrariamente (1 cuadradito rojo vale 10 verdes y uno verde 10
amarillos, etc.).

O (Bloques Multibase Dienes)

Todos ellos constituyen un buen punto de partida, sin embargo es necesario llegar
a la expresion aritmética del problema y a su tratamiento matematico por medio de
una cuenta o algoritmo. Pero esto exige el conocimiento del sistema decimal de nume-
racién y es alli donde comienzan los conflictos.

Variadas investigaciones (Sinclair,1988; Sinclair-Scheuer,1992; Lerner,1992; Scheuer
y otros, 1996), demuestran las dificultades que los alumnos poseen en la adquisicion
de este sistema. Por ejemplo, en el difundido libro de Kamii: Reinventando la aritmé-
tica (1992), se explica el desconcierto de los alumnos entre 4 y 9 afios de edad al
preguntarseles por el valor relativo de las cifras de nimeros tan sencillos como el 16.
Admitiendo que ese numeral representa dieciséis objetos, no pueden captar que el
uno representa a 10 unidades hasta cerca de los 9 afos de edad. Este trabajo fue segui-
do por varios de nosotros en multiples investigaciones, volviéndose a confirmar las
dificultades detectadas por Sinclair para que los alumnos aprendan prematuramente



las leyes que sigue nuestro sistema de numeracion.

La conservacion de la cantidad representada por cada numeral polidigito requiere
complejas relaciones parte-todo inherentes al sistema posicional decimal que son difi-
ciles de coordinar por los nifios (valores relativos de las cifras, valor absoluto de las
mismas, valor total del numeral).

Por lo tanto, la ensefianza de las cuentas basada en nociones todavia muy endebles
para los alumnos generalmente ocasiona aprendizajes endebles.

A pesar de todo, los alumnos llegan a aprender el algoritmo de la divisién de una
cifra sin demasiados tropiezos. Pero todo se complica enormemente con la aparicion
de polidigitos en el divisor. Primero porque no se le dan los tiempos de construccion
como al algoritmo precedente, pensandose en que los alumnos pueden transferir los
procesos de uno a otro con facilidad. Y segundo porque estos algoritmos son realmen-
te complejos en si mismos.

En el libro «Calculo en la escuela» de Gimenez J. y Girondo L. (1993) se destacan
las particularidades del algoritmo convencional de la division:

«Tiene una presentacién extrafia.
Se empieza a operar por la izquierda.
Hay que descomponer el dividendo para ver a «cuantos tocany.
Hay que estimar la cifra del cociente; no pasarse pero acercarse al maximo.
La comprobacién no corresponde a los célculos efectuados.
Obliga a rehacetlo todo si no hemos tealizado correctamente la aproximaciony...

¢Quiere esta disertacion significar que no se ha de ensefar la division por dos cifras
hasta el tercer ciclo?. Se considera que no ha de ser asi, pero se ha de tener en cuenta que
la investigacion demuestra que no existe un dnico algoritmo correcto para ensefiar. Es
necesario tiempo, la busqueda de estrategias personales de solucion de calculos y
de caminos alternativos de aprendizajes de contenidos matematicos cuando las
formas tradicionales (por mas econémicas que sean) ofrecen resistencia de capta-
cién por parte de los alumnos.

Justamente el objetivo de este documento es presentar otras ideas para la ensefianza
de la divisién por dos cifras (y de alli para la divisiéon por la cantidad de cifras que
quieran!) que puedan resultar mas légicas y accesibles a los alumnos que el algoritmo
tradicional.

Para ejemplificar las estrategias espontaneas de division que usan los alumnos, aun
de grados avanzados, se adjunta una observacién de clase registrada en el marco de la



investigacion: «Una experiencia en enseflanza de la matematica», que se llevara a cabo
durante 7 afios, haciendo el seguimiento de una secciéon de alumnos de 1°a 7° grado en la
escuela 267 de San Carlos de Bariloche (1984-1991) bajo la direccién de la autora del
presente documento, y en la que participaran, entre otros, la docente Elba Vicens (maes-
tra del grado) y la psicopedagoga Silvia Rivas. En ella se puede ver el papel de la interaccion
entre los alumnos que explican los procedimientos espontaneos de resolucion propios y
de otros compafieros. Como dato diremos que los alumnos ya habian comenzado a traba-
jar la division por dos cifras en el curso anterior con materiales y en base al sistema de
numeracion vy, sin embargo, la mayorfa vuelve a operar con esquemas de calculo que les
resultan mas comprensibles que el algoritmo convencional.

¢Como puede ensefar la division por dos cifras?

Alternativa 1

Dar el mecanismo de la divisién a través de ejemplos reiterados que fijen palabras
pistas. Muchos nifios y adultos dividen sin saber realmente por qué lo hacen asi,
«razonando» de la siguiente manera:

4839: 39 «El 39 en el 4 no entra, pongo una rayita. El 39 en el 48 entra 1 vez
pongo 1.

Resto 39 de 48 me da 9 y bajo el 3. El 39 en el 93 entra...2 veces. 39x2 es 78, resto
de 93, me da 15.

Bajo el 9, 159, me entra por 4, 39x4 es...»

b

Si bien esta forma de ensefianza puede ser inmediata, pues apela a la memoria, rara
vez el alumno que aprenda de esta manera podra justificar matematicamente lo que
esta haciendo y prontamente, sin una practica constante, olvidara el proceso, que por
otro lado serd incapaz de transferir a situaciones diferentes de las aprendidas. Mas auin,
las investigaciones demuestran que los alumnos se bloquean para usar sus conoci-
mientos informales y generar estrategias personales, comprensibles para ellos y mu-
chas veces exitosas, poniendo su confianza en los conocimientos formales, aunque
mal entendidos, que se le imponen.

En esta alternativa en general se sigue una secuencia estricta de enseflanza en orden
a la dificultad que posee el algoritmo. Por ejemplo, los pasos sugeridos suelen ser:
- comenzar con divisor digito - dividendo y cociente con igual cantidad de cifras -



primero sin resto intermedio y luego con resto intermedio, por ejemplo: 668 : 6; 767 : 6.
e seguir con divisor digito y cociente con una cifra menos que el dividendo, por ejem-
plo: 824 : 9.
e incorporar divisores bidigitos multiplos de diez: 10, 20, 30, etc.
e continuar con divisores: 11,12,13,14...; 21, 22.23,... etc.

Alternativa 2

Utilizando materiales concretos (estructurados y semiestructurados) que permitan
transparentar el conocimiento de las leyes del sistema. Por ejemplo:

476 | 32 %;D | DD r;;

32 14 o

156 -
@ Ell:ll:l\l:y’ 2dy 8u = 2¢
28

a) ¢Cuantos grupos de 32 puedo formar con 47 decenas? (Uno)
b) ¢Cuantos grupos de 32 puedo formar con 15d 6u? (Cuatro).
¢) ¢Queda algin resto? (2d 8u = 28u).

Realice un analisis del comportamiento de sus alumnos al utilizar material:

¢Qué inconvenientes y aciertos tiene su uso?
¢Coémo resulta el paso del material concreto, o el dibujo del mismo, al uso del
simbolismo aritmético?

El trabajo con materiales es una ayuda valiosa para que los nifios comprendan el
uso del sistema de numeracion en los calculos, pero resulta que las acciones sobre el
material no son tan faciles de interpretar a nivel simbdlico y esto tiende a incentivar
una dependencia bastante larga en nuestros alumnos, del apoyo concreto o del dibujo
para hacer las cuentas. Por otro lado, cuando los numeros intervinientes en los calcu-
los aumentan se genera confusiéon dado la cantidad de material que se ha de emplear o
de dibujos a efectuar.

Pero el inconveniente mayor que posee esta alternativa cuando es utilizada con
exclusividad es que deja de tratar al nimero (dividendo) como una totalidad, ya que
trabaja en base al valor relativo de sus cifras. Esto puede pensarse como un motivo real
para que los alumnos den respuestas totalmente inadmisibles respecto de la division

10



que se les presenta. Poder decir que el resultado es 5, 50, 500 o 5000 pasa mas por un
analisis l6gico y global de la cuenta a realizar, reconociendo los valores cardinales
totales de los numerales intervinientes, que por el analisis de las partes del numeral. Al
perder el sentido de la totalidad trabajando fragmentadamente cada orden del nume-
ral (por ejemplo: um, ¢, d, u), el alumno suele perder la magnitud légica del resultado
y no ponderar la razonabilidad del mismo.

Para esta alternativa los prerrequisitos de aprendizaje requeridos son el conoci-
miento de las leyes de composicién y descomposicion de un orden en otro del sistema
decimal, las tablas de multiplicar y la resta (como diferencia o como suma comple-
mentaria).

Alternativa 3

Para el tratamiento de esta alternativa es necesario que los alumnos hayan trabaja-
do calculo mental de productos de digitos, de digitos por la unidad seguida de ceros
(por 10, 100, 1000, etc.), la multiplicaciéon de un nimero por decenas o centenas ente-
ras (por ejemplo: 8x10, 8x20, 8x200, 8x400, etc.), y especialmente comprender que es
estimar un producto, encuadrar y redondear un nimero (Ver el Desarrollo Curricular
N°1: «lLa estimacion, una forma importante de pensar en matematica»,1997).

Ejemplo 1:

Sea efectuar 72:3

a) Calculemos el numero de cifras del cociente:

e Para eso multiplicamos 3x10=30; 3x100= 300, estando 72 entre 30 y 300, el resul-
tado estara entre 10 y 100 y por lo tanto tendra dos cifras.

b) Hagamos la division:

e Supongamos que arriesgamos el valor 10 para comenzar la divisién. 3x10=30,
este valor esta bastante por debajo de 72. Tomemos un valor mas alto, por ejemplo 20.
20x3=60. Nos acercamos bastante.

e Restemos 72-60=12.

e Nos queda dividir 12:3=4 ya que 3x4=12.

e Restemos 12-12=0 .

Por lo tanto el cociente es 20+4=24 y el resto igual a 0.

11



La cuenta correspondiente serfa:

72 | 3

T 60 20+ 4
12

12
0

Ejemplo 2:

4869 : 39

a) Calculemos primero el naimero de cifras enteras que va a tener el cociente.
Para ello:

e Redondeo 39 a 40

e Busco un valor que multiplicado por 40 se aproxime a 4000, por ser un valor
sencillo y cercano a 4869: 40x10, 40x100, 40x1000. Estando 4869 entre 4000 y 40000,
el resultado estara entre 100 y 1000 (mucho mas préximo al primero que al segundo)
y por lo tanto, tendra tres cifras.

b) Comencemos a dividir:

e Supongamos que el resultado sea 200, eso implica que 200x40 debe dar cerca de
4800, cosa que no es cierto ya que da 8000.

e Nuestro valor debera ser menor que 200, por lo tanto sera de la forma “ciento y
pico™.

e Para acortar nuestro esfuerzo de calculo podemos hacer 4869:39 = 100... y restar
4869-3900=969. (Esto equivale a haber separado 100 grupos de 39 elementos)

e Nos quedara trabajar ahora con 969:39. En forma analoga a la anterior podemos
multiplicar: 39x10= 390 (Muy bajo respecto de 969), 39x100=3900 (demasiado alto)
con lo que el proximo valor del cociente estara entre 10 y 100, pero mucho mas cerca
de 10 que de 100.

e Probemos con 20 por ejemplo: 39x20=780, luego es restable de 969. Efectto la
resta y obtengo 189.
e 189 puede ser facilmente pensado como 6x39 (en base al 18 inicial), pero este

12



valor resulta demasiado alto, probamos con 5x39 y finalmente con 4x39= 156 . Resta-
mos 189-156 y obtenemos 33 de resto. Llevamos 4 al cociente.

ILa cuenta apareceré de esta manera:

4869 | 39 redondeo 39 a 40

_M 100+20+4 40 x 10 = 400
_ 969 1¢,2d,4u 40 x 100 = 4000
780 C=124 40 x 1000 = 40000
189
156 100 < C < 1000
33

Otro ejemplo:

Sea dividir 12852: 342=

a) Calculamos primero el numero de cifras del resultado

342x10 = 3420, 342x100 = 34200, luego el resultado serd mayor que 10 y menor
que 100, por lo tanto tendra dos cifras (observemos que 3420< 12852< 34200).

b) Comencemos a dividir:

e Pongamos por ejemplo que el resultado sea 20. Pero 20x342= 6840 y nos queda-
Mmos muy Ccortos.

e Arriesguemos a 30, 30x342= 10260 (Probablemente un alumno despierto se haya
dado cuenta que el valor es casi el doble de 20 sabiendo que 2x3=06 y 4x3=12, pero
hasta que logren la agilidad necesaria es conveniente dejarlos que prueben).

e Restamos 10260 de 12852 y obtenemos 2592.

® 2592:342= 7. Si hacemos 342x10=3420, por lo tanto nuestro valor estara entre 1y
10.

eProbemos con 50: 42x50= 2100. Avancemos un poco mas: 342x6= 2052. Estamos
bastante préximos a lo deseado. Seguimos: 342x7=2394

e Restamos 2592-2394= 198 y obtenemos el resto.

Veamos la cuenta que pone de manifiesto parte de esta forma de pensar:

13



12852 342

10260 30+ 7 342 x 10 = 3420
2592 342 x 100 = 34200
2394 342 x 1000 = 342000
198
10 < C <100

Una vez que el alumno ha captado este proceso, y a medida que tiene mayor senti-
do de los numeros y sus diversas formas de expresion, podra pasar a utilizar modos
mas cortos de escritura estimando las cifras del resultado o cociente correspondientes
a cada orden segun el sistema decimal.

Esta tercera alternativa de ensefianza de la divisién que trabaja con el valor cardinal
del numerales intervinientes (dividendo y divisor) asegura una comprensién mas inte-
gral del procedimiento a seguir y puede ser un paso anterior para trabajar la divisién
en base a los 6rdenes del sistema posicional, como lo exige el algoritmo convencional
clasico. Es mas, si habiendo entendido este procedimiento, algunos alumnos ma-
nifestaran dificultades en la captacion del algoritmo tradicional, el docente no
debera preocuparse. Su mision ha sido cumplida pues ha generado en el alumno
una herramienta poderosa de comprension que le permitira pensar con légica
sus propios procedimientos y resultados y los que obtenga a través de la calcula-
dora.

Por lo tanto, esta alternativa puede ser el fundamento para trabajar la alternativa 2
y luego llegar a automatizar los procedimientos como se indica en la alternativa 1,

pero nunca sera conveniente hacerlo al revés.

¢Serias capaz de justificar el algoritmo que utilizas habitualmente para di-
vidir en tu vida cotidiana en base a la alternativa 3?.

En realidad «todos los caminos conducen a Roma», pero unos son mas intrincados
y sorpresivos que otros.
Alternativa 4

La calculadora es una herramienta de trabajo matematico que se impone en nues-
tro tiempo. Resulta imposible desconocer su uso. Veamos que utilidad posee para el
calculo de divisiones.

14



Sea efectuar 41:9

Restar 9; Presic
Presionar la tecla © tre

=96

0

41: 9= 4 y resto 5 (utilizando la resta constante)

Esta alternativa propone el uso de la calculadora, siempre que el alumno haya com-
prendido el significado de la operaciéon de division y su relacién con la multiplica-
cion.

Analice y discuta:

Existen por lo menos tres posibilidades de uso de la calculadora para efectuar
divisiones enteras:

1) Mediante restas reiteradas, por ejemplo: 41: 9 = 4 y su resto es 5, porque 41-
9-9-9-9 = 36 y 41-36 = 5
2) Mediante multiplicaciones, por ejemplo:

a) 41: 9 equivale a buscar un numero n que multiplicado por 9 de 41 o préximo
aél.

Probemos: 9x1=9; 9x2=18; 9x3=27; 9x4=306; 9x5=45 (jme paso!), luego el
valor mas proximo para n es 4 y lo que me falta para llegar a 41 es el resto que
obtengo haciendo 41-36=>5.

b) El procedimiento de estimacién trabajado en la alternativa 3 en base a la
multiplicacién por la unidad seguida de ceros también es utilizable para dividir
con la calculadora

Sea efectuar 356:27, por el procedimiento dado me dice que mi resultado va
estar entre 10 y 100. Por lo tanto mi resultado tendra dos cifras y serd mas
cercano a 10 que a 100, por ser 270 mas cercano a 356 que 2700.

Pruebo entonces con un valor entre 10 y 20, por ejemplo 15: Efectio 27x15 =
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405 (jme pasol); pruebo entonces con un valor menor que 15, por ejemplo 13:
Hago 13x27 = 351. Este valor si me sirve, por lo tanto mi resultado sera 13 y el
resto 4.

3) Utilizar la tecla de dividir de la calculadora, pero en tanto estoy trabajando
con «division entera» necesito despreciar los numeros decimales tomando sé6lo
las cifras a la izquierda de la coma (enteras) como resultado y calcular el resto
quitando al dividendo el producto del cociente por el divisor. Por ejemplo: Al
dividir 487:56 aparece 8.6964285 en la pantalla de la calculadora. Tomo enton-
ces 8 como cociente(resultado) y el resto de la division lo calculo haciendo 487 -
(8x56) = 39. Este procedimiento recién podra ser usado luego que los alumnos
hayan comprendido la posibilidad de descartar las cifras decimales. Para ello
deberan haber trabajado anteriormente con procedimientos de truncamiento y
redondeo con nimeros naturales y haber comenzado a entender la necesidad y
el significado de las cifras decimales mediante problemas de medida, de uso del
dinero o de divisiones inexactas.

¢Qué inconveniente presenta el calculo de la divisién con calculadora en los
grados inferiores?

Para poder juzgar la utilidad de las distintas alternativas presentadas anterior-
mente es necesario que se conozcan las ventajas y desventajas de cada forma de
calculo: mental, escrito y con calculadora.

El calculo escrito con los algoritmos usuales:

e permite conservar los resultados y también parte de los procesos de resolucion,
con lo que posibilita localizar y corregir errores,

e permite obtener reglas- algoritmos, estrechamente ligados a la representacion
grafico-simbolica, se trata de manipular simbolos sin referencia al mundo real,

e permite ahorrar tiempo y esfuerzo ya que la aplicaciéon de reglas da lugar a una
ejecucion mecanica, sin necesidad de reflexiéon ni comprension,

e necesita del calculo mental, tablas de multiplicar y sumar,

e cs abreviado, oculta gran parte de las operaciones y transformaciones intermedias
que tienen que ver con el uso de propiedades (asociativa, conmutativa, distributiva),

e cs analitico, los numeros se trabajan fragmentados, las cifras se operan separada-
mente, lo que lleva a perder de vista cuales son los nimeros con que se esta operando,

e la comprension del algoritmo depende de la comprension del sistema de numera-
cién posicional decimal,

e cs general, es decir que cada algoritmo funciona igual con todos los numeros,

e no permite anticipar el resultado por si mismo (como lo permite el calculo men-
tal).
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El calculo mental:

e se¢ hace especificamente con la mente,

e cs globalizador, toma al numero como totalidad que se puede descomponer aditiva
o multiplicativamente, contribuyendo a formar el sentido del nimero,

e busca sustituir o alterar los datos iniciales para trabajar con otros mas cémodos o
mas faciles de calcular, usando las propiedades del sistema y de las operaciones,

e requiere de ciertas habilidades: conteos, recolocaciones, descomposiciones,
redistribuciones, compensaciones,

e permite anticipar el resultado,

e cs motivador, pues conduce a la busqueda de estrategias personales,

e permite afrontar con mas seguridad problemas de la vida cotidiana.

El calculo con calculadora:

e la maquina efectia el procedimiento,

e cl usuario introduce los elementos necesarios para operar,

e ahorra los esfuerzos que conlleva el calculo escrito, permitiendo obviar la repeti-
cién mecanica de reglas,

e permite ahorrar tiempo de manera que el alumno pueda dedicar su atencion a
comprender otros temas de la matematica (distintos del calculo) como por ejemplo,
propiedades de los numeros y de las operaciones y otros que generalmente no se lo-
gran trabajar en las aulas (geometria, probabilidades, etc.),

e la calculadora es ajena a los errores de pulsacion, factor que no se debe olvidar,

e permite resolver problemas con datos reales y complejos,

e no permite anticipar el resultado por si misma.

A partir de reconocer el valor de cada tipo de céalculo debemos ubicar el uso de la
calculadora en nuestra ensefianza. En el caso particular de problemas que impliquen
divisiéon por polidigitos, especialmente si los nimeros son grandes, se ha de permitir
su utilizacién sin remordimientos de conciencia, pero atendiendo siempre al desarro-
llo de un pensamiento légico a través de ese uso.

Por otro lado, el docente ha de utilizar esta herramienta para mejorar la compren-
sién del algoritmo mismo de la divisién (ver actividades que se adjuntan).

Una reflexién final: el mundo cambia vertiginosamente y nuestra enseflanza nece-
sita adecuarse a estos cambios. Lo que pudo ser central en un tiempo puede tornarse
periférico o hasta superfluo en la ensefianza de hoy. Es mas importante hacer que el
alumno cargue su «caja de herramientas» con formas de razonar, de resolver proble-
mas y de comunicacién matematica, mas que con recetas, reglas y definiciones que
s6lo ajustan a casos particulares, quitindole a la matematica su potencia universal.

Los padres también podran llegar a comprender esto si se lo podemos fundamentar
con casos claros y concretos. En relacion con la tematica de este documento una buena
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idea puede resultar de invitarlos a una «clase» acerca de la division donde ellos contesten
preguntas tales como: ¢por qué la multiplicacién la realizamos de izquierda a derecha y la
division de derecha a izquierda?, squé significa «el 39 en el 4 no entra?, ;como estimar el
resultado de una divisién sin acudir al 1apiz y al papel? scomo comprobar la razonabilidad
de un resultado?, etc. Los docentes que logran fundamentar sus practicas con solvencia
suelen ser respetados y apoyados por directivos, padres y alumnos.

Algunas actividades para mejorar
el proceso de dividir

1) Trabajar la multiplicacién de digitos para contestar preguntas como 6x7=? 6
7x?=42. Para ello los juegos de Bingo, loterfa de productos o cualquiera que el maestro
cree a tal fin, tendran buenos resultados.

2) Supongamos que cada miembro de una terna de alumnos debe ir saltando en un
pie hasta el final de esta cuadra (largo del patio, aula, etc.) sin pasarse de la misma.
¢Cuantos saltos debera dar cada integrante hasta llegar a destino partiendo de un
mismo punto inicial?. Fste puede constituirse en un problema que exige la planifica-
ciéon de estrategias. Los alumnos han de medir la longitud de la cuadra estableciendo
sus extremos, y medir sus saltos. Pensando que pueden replicar los saltos con una
longitud constante les quedara comparar cuantas veces entra el salto de cada uno en la
longitud total de la cuadra y determinar si hay un resto de trayecto para hacer a pie (ya
que no pueden sobrepasarse del final establecido). El maestro ha de sugerir que escri-
ban las formas de calculo y la respuesta, para analizarlas entre todos. Por ejemplo, si la
cuadra fuera de 10700cm y los saltos de 45cm, 52cm y 50cm respectivamente, los
alumnos a través de estrategias multiplicativas y sustrativas que los vayan aproximan-
do al resultado, podrian llegar a dar respuestas como las siguientes:

e «Tengo que dar 237 saltos y caminar 35cm, porque 10700cm = 237 x 45cm +
35cm».

e «Tengo que dar 205 pasos, porque mi salto es mas largo y entonces salto menos que
ustedes para llegar al final. Pero me falta un pedacito de 40cm para cubrir a pie.

10700cm = 205 x 52cm + 40cm».

e «Yo no tengo que hacer nada a pie porque mis saltos entran justito. Por lo tanto,
no tengo resto.

10700cm = 214 x 50cm».

(Para nimeros grandes es posible permitir el uso de la calculadora a los nifios, pero
se les ha de pedir que vayan escribiendo las cuentas que realicen con ella).

Si no surgiera naturalmente, el maestro orientard a sus alumnos para que aprecien
que las multiplicaciones por la unidad seguida de ceros acortan el proceso de solucién
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permitiendo obtener multiplos «grandes» de las longitudes saltadas. En nuestro ejem-
plo, convendra multiplicar 45x100 = 4500 y 45x10 = 450 para llegar mas rapido al
resultado. Asi tendremos 10700 - 4500 - 4500 - 450 - 450 - 450 = 350. Queda, entonces,
calcular cuintos saltos de 45cm entran en 350cm, lo cual es relativamente sencillo. El
cociente estara dado por la suma 200 saltos + 30 saltos + 7 saltos. Pero jatencion! habra
que determinar el resto, para tener el resultado completo del problema.

3) Trabajar la multiplicacién por las decenas, centenas, unidades de mil enteras
hasta que los nifios asimilen las regularidades y las usen con naturalidad:

3x10; 3x20; 3x30; .....3x100; 3x200; 3x300;...; 3x1000; 3x2000;...

4) Resolver calculos como los siguientes:

e Encontrar los nimeros mayores que hagan verdaderas las siguientes expresiones:
’x9 < 47 5x? < 39 ?x8 < 51 7x? < 60

e Encontrar el mayor multiplo de 10 que haga verdadera cada una de las siguientes
expresiones:

°x7 < 387 8x? < 436 6x? < 510

e Encontrar el mayor multiplo de 100 que haga verdadera las siguientes expresio-
nes:

’x4 < 2769 8x? < 5.867 ’x5 < 4358

5) Proponer divisiones y cuestionarios para su realizacién como el siguiente. Por
ejemplo:

Sea dividir: 538:8

. ¢Puede ser el cociente un multiplo de 100? ;Por qué?

. ¢Puede ser un multiplo de 10? ;Por qué?

. ¢Cual es el mayor multiplo de 10 que puede ser usado como cociente?

. ¢Puede ser 70?

. ¢Cudl es el nimero mayor que al ser multiplicado por 8 es menor o igual que 5387
. ¢Cual es el resto de esta division?. ;Considera qué es correcto? ¢Por quér.

AN Ul A~ WD

6) Explica, utilizando materiales o dibujos, el razonamiento de Eduardo para la reso-
lucién de:
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a. 42:7 = «40 dividido 7 es 4;3y3y 3y 3 son 12; 12y 2 son 14; 14 dividido 7 es 2;
2y4es6»

b. 56:8 = «50 dividido 10 es 5; 5 veces 2 es 10; 10 mas 6 es 16; 16 dividido 8 es 2; 2
mas 5 es 7»

7) ¢Cual de las siguientes respuestas parece mas razonable? Justifica.
1845:6 = a. 37 con resto 3 b. 307 con resto3 c. 3070 con resto 3

(Los alumnos deberfan tener en cuenta el nimero de cifras que puede tener el
resultado multiplicando por 10, 100 o 1000 y comprender que el mismo va encontrar-
se entre 100 y 1000 y por lo tanto sera b la respuesta correcta. Es necesario que los
alumnos aprendan a evaluar los calculos antes de entrar en el proceso de solucién
y estimar sus respuestas. Solamente de esta manera tomaran conciencia de respuestas
sin sentido).

Buscadas por el docente las divisiones pertinentes, el mismo tipo de ejercicio prodra
promover en los alumnos la comprension del cero en el cociente.

8) Los mismos tipos de ejercicios que se proponen para la divisiéon por digitos se
han de efectuar para la divisién por dos o mas cifras. Por ejemplo:

23x10;  23x100; 23x1000;  23x10000

23x20;  37x300; 24x4000; 45x5000

El alumno deberia llegar a trabajar estos calculos mentalmente, entendiendo las
regularidades que en ellos se dan y despojandose del uso del lapiz y el papel.

9) El trabajo con los 6rdenes del sistema de numeracién interesa especialmente
para el algoritmo convencional:

a. 23 x?  es menor o igual que 56 decenas?

b. 14 x?  es menor o igual que 72 centenas?

c. Sea 913:32
e :cuantas cifras tendra el resultado?
e :se pueden hacer 100 conjuntos de 32 con 913 elementos?
e ;cuantas decenas hay en 9137
o ;pueden hacerse 20 conjuntos de 32 con 913 elementos? ;Que-
dan elementos por fuera? ;Por qué?.
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e ;cuil es el maximo de conjuntos de 32 elementos que pueden
hacerse utilizando los 913 elementos?.

10) a) Estima el valor del resultado de 356 : 13. sQué procedimientos utilizaste?.
Analiza lo realizado y comparte con tus compafieros los procedimientos que usaste.

b) Te hacemos ahora nuestra propuesta para dividir 356 : 13:

b.1) Averigua cuantas cifras va a tener el resultado. Un recurso importante para
esto lo constituye la multiplicacién por la unidad seguida de ceros (10, 100, 1000, etc.).

Analiza:
13x1=13
13 x 10 = 130

13 x 100 = 1300
13 x 1000 = 13000.

¢Entre qué valores debera encontrarse el resultado de 356:13? ;Cuantas cifras po-
seera? ¢Estara mas cerca de 10 o de 100? ;Por quér.

b.2) De los siguientes numeros:
2;12,22;32;42;52,;062;72;82;92y en base a lo anterior ¢Cuales te
parecen que pueden ser resultados razonables y por quér.

Estima uno de ellos como valor cociente. Comprueba si tiene sentido.
¢Cémo lo haces?.

b.3) Si decides que te puedes acercar al resultado probando con otros valores
estas utilizando el procedimiento de tanteo. Por ejemplo en este caso, suponiendo que
un valor posible sea 32 (podtia haber sido 22), se puede comprobar que 32x13 = 416,
resultado mayor que 3506, luego decido probar con valores menores que 32:

30 x 13 = 390 > 356

28 x 13 = 364 > 356

27 x 13 = 351 < 356

26 x 13 = 338 < 356
Por lo tanto el valor natural mas preciso como cociente de 356 : 13 es
27 y la divisién tendra un resto igual a 356-13x27 = 5.

¢Te animarias a utilizar un procedimiento similar al expuesto en los
siguientes calculos:

4513:24 563:32 84231:66
Recuerda:

1°) Determinar el nimero de cifras del cociente.
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2°) Estimar el valor del mismo.

3°) A partir del valor estimado acercarse al valor natural mas preciso por tanteo.

¢) De acuerdo a lo visto en el punto b) podrias caracterizar los procedimientos que
haz utilizado en el punto a).

d) Resuelve 356 : 13 con el algoritmo habitual y analiza cada uno de los pasos que
efectias. ¢Utilizas alguno de los procedimientos anteriores?

11) Justifica las siguientes cuentas (as{ dividen en los paises anglosajones):

3 | 45 36 | 4792 43
30 3x10 3600 | 100 x 36 9 | 387
15 1192 360 | 40
15 3x5 1080 | 30x 36 27
15 112 27 |3
108 | 3x36 0 |43
4 133
43 43 43
9| 387 9 | 387 3
180 20 90 |10 40
207 297 9 [ 387
180 20 90 |10 360 —3 9 x40
27 3 207 27
27 90 {10 27 =—9x3
0 43 117 0
90 10
27
27 3
0 43
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12) Usando la calculadora.

a) Calcular el nimero de cifras de la divisiéon que se te propone en base al procedi-
miento descripto en la alternativa 3. Efectia la divisién con tu calculadora y compara
con tu resultado. ¢Tu resultado es razonable?. Justifica tus aciertos y tus errores.

b) Cémo puedes dividir un nimero por otro usando la calculadora, si tienes rota la
tecla « : » (division). Da por lo menos dos estrategias posibles.

c) Estimar el divisor de forma tal que el cociente obtenido esté comprendido en el
intervalo dado. Verifica tu estimacion con la calculadora:

850 : ... intervalo: (90;150) Numero de intentos:.................
1050 :...... Deraenen (200,250
50: ...... Cernn (20;25
4360 : ... «..... (1502000

d) Proponer una serie de divisiones para hacer con la calculadora y solicitar el resto
en cada caso.
(en general las calculadoras no dan el resto y si las cifras decimales del cociente).

(Para mas actividades relativas al uso inteligente de la calculadora se sugiere consul-
tar el Documento 8 del darea Matematica: «Calculo con calculadora». Autoras: Ma.
Fernanda Gallego y Ana Yaksich. Publicaciéon de la Direccién de Desarrollo Educati-
vo del CPE.R.N. 1992).

13) Insistiremos en la estimacién numérica como un eje central del pensamiento
logico aritmético. A través de los ejercicios anteriores se podra comprobar el valor de
la misma para el trabajo en divisiéon con nimeros naturales.

3Qué pasa con ella 'y la multiplicacion de decimales?

a) Dada la multiplicacion: 324 x 4,7

1. Estima el resultado en base a la parte entera de los numerales utilizando trunca-
miento o redondeo (por ejemplo: 3x4 aproxima a 12, o 3x5 aproxima a 15).

2. Multiplica los numerales como si fueran naturales (no consideres las comas).

3. Ubica la coma en el resultado de la multiplicacién en base al valor estimado
(dado que el resultado es cercano a 15 o 12 las cifras enteras del resultado seran dos).

b) Resuelva siguiendo los pasos indicados:
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356 x 2,3 = 362 x 09 =

b b

1,17 x 57 = 111 x 9,9 =

b b

831 x 04 = 823 x 059 =

b b

c) ¢Podria extraer una regla que vincule el nimero de cifras decimales de los facto-
res con el numero de cifras decimales del producto o resultado?

d) En base a la regla obtenida, marca con una cruz el resultado correcto:

24 x68 = 16,32 1,632 163,2 1632
10,6 x3,68 =  39000,8 390,08 39,008  3,9008
9 x298 = 2682 2682 2,682 26,82

Verifica tu elecciéon estimando las respuestas.

sQué pasa con la estimacion y la division de decimales?

a) Tomemos por ejemplo: 2,63 : 0,9

b

1. Estima el resultado redondeando a las unidades.
2. Resuelve la division dada como si fueran nimeros naturales.
3. Ubica la coma en base al valor estimado.

b) Ubica la coma sin hacer cuenta alguna con lapiz y papel:

093 : 3 = 231
811,8 : 22 = 369
2074 ;34 = 61
16,328 : 2,6 = 628

b

c) Analiza la siguiente regla:

«En un cociente, el numero de decimales a la derecha de la coma es la diferen-
cia entre el nimero de decimales del dividendo y el nimero de decimales del
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divisom»
¢Qué opinas?

Efectiia con calculadora o a mano:

1,32 0,9 =

b b

1,0 3,0 =

b b

¢Cuando es valida esta regla?
¢Vale la pena darla?

d) ¢Resulta la estimacién un procedimiento adecuado para ubicar la coma en los
siguientes casos?

0341 x 0,07 = 1,2 : 003 =

b

0,0072 : 0,0036

0,02 x  0,008=

Atencion: en estos casos, la estrategia de estimacion no es util pero si puede setlo la
regla obtenida a través de ella. Tengamos pues, muy en cuenta los ejemplos que pre-
sentemos a los nifios en el proceso de gestacion de reglas. Una vez logradas éstas
podran ser aplicadas con generalidad, pudiéndose comprobar su validez por medio de
la calculadora.
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Observaciéon del dia 30/5/89.
6° Grado. Escuela N° 267

El dia anterior los alumnos resolvieron el siguiente problema:

«Tengo 3218 botones y los quiero guardar en sobres de 50 botones. ;Cuantos sobres

necesito?»

Al dfa siguiente la maestra (Elba) escribe en el pizarrén el problema de los botones y
abajo las diferentes estrategias usadas por los chicos y registradas por un observador:

a) 3218
200 —4
3018
3000 —60
18
b) 50 | 50 50 30 + 30 =[60
50, 50 50
(sigue asi 30 veces) 1500 + 1500 = 3000

200 -

C) 3218| 50
218 04
18

d) 3218 50

Elba: «Estas son distintas estrategias usadas por distintos chicos para resolver el
problema... vamos a discutir las ventajas y las desventajas de cada una...»

Alejandra lee el problema. Buscan datos e incognitas. Nancy lee la pregunta como
si fuera un dato.

Elba somete a discusion... ¢Es un dato?

Daniel: corrige: «Dato es 3218 botones».
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Elba: «;Otro dato?»

Cali: «En sobres de 50 botones». (Elba va subrayando en el pizarron los datos).
Elba: «:Quién puede explicar con palabras propias el enunciado del problemar»

( Gonzalo practicamente repite el enunciado, no hay transformacién a «palabras
propiasy).

Elba (en el frente): «;Qué diferencia hay entre las estrategias? ¢qué cosas comunes?
¢todas llegaron al mismo resultador»

Grupo: «Now.

Elba: «El resultado es 64». (marca recuadrando 64)

Elba: «Hay distintas formas de llegar al mismo resultado...;Qué hizo este chico?
(sefiala la estrategia a)

Alguien: «;Cémo se llama?»

Elba: «Pablo... Pablo se llama». Discuten a).

Cristina: «A 3812 botones le rest6 4 veces 50 y le puso al costado 4... le sobraron
3018. A 3000... era 60 veces 50... le rest6... le sobraron 18... 4 de arriba y 60 de
abajo... son 64».

Omar: «Eso es cuantas veces 50». (4 - 60)

(Discuten b) (Patricia explica su propia estrategia).

Patricia: «Se sum6 50 + 50... asi querfa llegar a tener el resultado, sumando 50 +
50 = 100 + 50 + 50... asi hasta 3218 que tenfa que llegar.

Nancy: «Sumoé 30 veces 50».

Elba: «Patricia dijo (repite justificacion) asi hasta llegar a 3218... ;Por qué habra
cortado en 30?»

Nancy: «Porque iba a ser muy larga la cuentax.

Elba: «;Qué era cada uno de esos 50?

Gonzalo: «lL.o que entraba en cada sobre».

Elba: «;Cuantas veces hay que repetir 50?»

Pablo: «64!»

Claudio: «Por eso multiplicé por 2, por 30 le da 60... faltaban botones, agregd 4
sobres mas y le diow.

Elba: «Y los 18 estos?» (sefiala).

Pablo: «Quedan desigualesy.

Daniel: «Yo también hice as{ y se me hacia mucho lio, y miré bien la cuenta y me
dije ésta es de dividir... y después me habia dado 640 y vino la Seforita y me dijo si
era 640 el sobre estarfa asi (sefial de grande), por eso me di cuentan.

Con Elba en el frente van analizando, va preguntando en cada cantidad a qué co-

rresponde.
) ,
Qué 0% 5 @ VECES que S€ Sumo
100302 0 obres

Lol
1500 1500 ——>e  botones
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Discuten c). Explican que se resolvié con una cuenta de dividir.

Claudio: «Se podria hacer una de multiplicar.

Daniel P: «64 x 50».

Cali: «No se puede porque no tenfamos el resultadon.

Claudio: «Yo digo una cuenta de multiplicar para hacer el problema.

Elba: «Claudio esta diciendo que él propone usar un cuenta de multiplicar para
resolver el problema.

Claudio muestra y Elba copia en el pizarron:

50 _ 70
x 35 6
250 64
150

1750
x 2

3500

300

3200

Elba: «Claudio respondié 64 sobres, 18 me sobraron... pero ¢de dénde saco los
resultados, donde estan aca los 64 sobres?» (Claudio callado, el resto aporta).
Maria: «En 35 x 2 que son 70; en los 35 x 2 y al poner menos 300».

Nancy: «Restd por 6».

Elba: «:Doénde estan los seisP».

Pablo: «De 35 x 2».

Maria: «En 300 porque 50 x 6 es 300».

Nancy: «En 6, en 70 - 6 = 64».

Claudio: «Yo antes no me acordaba cémo lo habia pensado, ahora que usted lo
puso en el pizarréon me acordé» (repite todo el proceso de pensamiento como para
validarlo, esta contento).

Elba: «;Qué diferencia hay entre esta cuenta y ésta?» (c y d).

Mboénica: «Son iguales, es s6lo otra forma de hacerla. Son iguales en que son de
dividir y en el resultado, son diferentes en que son diferentes maneras de resolver-
lo».

Daniel: (justifica d) «6 x 50... 300, lo puso».

José: «Aca hizo resta, alla no hizo nada».

Alejandra: «Son iguales, es otra forma de hacerlan.

Elba: «;Por qué (sefala d) hace esta resta?»

Maria: «Por qué sino no le daba, sac6 los 300».

Elba: «;A qué le sacd?»

Maria: «A 321»
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Silvia (observadora): «Ustedes dijeron que en c) no hay resta sestan todos de acuer-
do con eso?»

Claudio: «Es en la memoria que uno hace la resta.

Elba: «Claro, en este caso (sefiala ¢) es mental».

Alejandra: «Es invisible la resta».

Gonzalo: «Pero en realidad sumo».

Elba: «;Cémo es esor»

Alguien y varios: «Claro, porque 321... 6 x 50 = 300, mas 21... 321».

Elba: «Pero ustedes dijeron que era una resta, no una suma.

Mbonica: «LLo que pasa es que es resta si yo digo que a 321 le saco 21 para que sean
300».

Elba: «Ahora quiero que piensen esto: éstas son distintas formas de resolver... ¢Es-
tan todas bien?»

Grupo: «Si».

Elba: «(Nos llevan al mismo resultado, claro...».
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