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La aparicion de un nuevo libro que intente ayudar al docente a facilitar a los alumnos y alumnas la
comprension de las matematicas es siempre un hecho auspicioso. Este libro en particular lo hace desde
un lugar poco explorado, cual es el de la transversalidad.

En efecto, los conocimientos se adquieren para aplicar en diferentes aspectos de la vida: saber
abscisas y ordenadas ayuda a comprender mejor diferentes ubicaciones geograficas; los nimeros
negativos permiten situarse en una linea de tiempo con los sucesos anteriores a Cristo; los porcentajes
facilitan la comprension de las leyes econdmicas, etc.

En este libro estamos en una situacion inversa: se le propone al docente la utilizacion del ajedrez
como recurso didactico para el desarrollo de contenidos matematicos, para lo cual se lo ayuda con
situaciones problematicas creativas e interesantes. Aunque el docente no sepa jugar al ajedrez.

Que es precisamente lo que dicen los documentos que apoyan a los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (NAP): Los alumnos saben cosas que el docente no sabe y es rol del docente apoyarse en
esos saberes (por ejemplo el ajedrez) para el desarrollo de los contenidos propios. Pero, para esto hay
que ayudar al docente. Este libro pretende situarse en ese lugar de ayuda.

Este libro no ensefa a jugar al ajedrez. Si el docente quiere aprender a jugarlo, debera apoyarse en
otros libros. Tampoco pretende ayudar al profesor de ajedrez a mejorar su didactica. Hay otros libros
que intentan recorrer ese camino. Este libro es otra cosa: trata situaciones matematicas que se
presentan en el tablero. Esto es lo novedoso.

Desde 2003, cuando se crea el Programa Nacional de Ajedrez Educativo en el Ministerio de
Educacion, son miles las escuelas de todas las provincias que han decidido incorporar el ajedrez a su
Proyecto Educativo Institucional. Esta innovacion cuenta con gran consenso en las comunidades
educativas.

Este libro ayudara a interrelacionar: el profesor de ajedrez seguira ensenando su especificidad,
pero quien ensefie matematica tendra la posibilidad de poner en valor pedagdgico esos saberes, desde
sumateria.

Por estos motivos es mi deseo que se transforme en un gran éxito editorial.

Prof. Jorge Berguier
Coordinador del Programa Nacional de Ajedrez Educativo
Ministerio de Educacion de la Nacion
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Introduccion

“No debemos pensar que la didactica solo consiste en presentar como descubrimientos
lo que hacen los nifios pequerios. Es necesario resolver problemas mediante conocimientos
teoricos y recursos técnicos. Es necesario proponer algo para actuar sobre algunos
fenomenos de ensefianza; pero primero es necesario identificarlos y explicarlos. El trabajo
de gestion del sentido del contrato diddctico, en relacion con el sentido por parte del
maestro o entre maestros de niveles diferentes, es un problema teorico delicado y uno de los
principales desafios de la diddctica” (Guy Brousseau) "

1. Lo de abajo se dibuja, lo de arriba se pinta

Desde el Programa de Ajedrez de la Secretaria de Cultura de la Municipalidad de Rosario organizamos
regularmente encuentros interescolares masivos de ajedrez entre alumnos de escuelas primarias® como parte
del proceso de ensefiaza/aprendizaje del juego y con fines de socializacion.

Hace un par de afos, en ocasion de uno de estos eventos del que participaron mas de doscientos alumnos de
una docena de escuelas de la zona norte de Rosario, fui invitado por la directora de la escuela publica anfitriona
abrindar una charla de capacitacion sobre ajedrez y matematica a las maestras reunidas en plenaria.

Una de las docentes que asisti6 en contraturno llevo a su hija de diez anos, que por la tarde cursaba 5° grado
enuna escuela de gestion privada. Promediando mi exposicion y mientras argumentaba sobre la inconveniencia
de utilizar siempre las mismas representaciones graficas para ensefar fracciones, la nifia levant6 la mano y con
toda inocencia y frescura nos transmitio la recomendacion recibida de su maestra: “Es facil. Para no equivo-
carse, lo de abajo se dibujay lo de arriba se pinta”.

Inmediatamente la invité a que nos explicara el significado de esa consigna y ella, pasando al pizarrdén con
gran seguridad y confianza, dio el siguiente ejemplo: “Si la maestra me pide que represente 3/8, primero tengo
que dibujar 8 cuadraditos, que es lo de abajo y después tengo que pintar 3 cuadraditos, que es lo de arriba”.

3 pintados (/o de arriba)

A 3
Representacion de s -

8 dibujados (/o de abajo)

Seguramente la hija de nuestra docente era una buena alumna y como la mayoria de sus compaiieros,
haciendo lo que sumaestra le decia jtenia un diez asegurado!

“’Guy Brousseau - Los diferentes roles del maestro (Conferencia pronunciada en la UQAM - Canada - 21/1/1988). En “Didactica
de matematicas” - Cecilia Parra e Irma Saiz (compiladoras) - Cap. IV - pag. 77 - Ed. Paidés -1994

@ Estos encuentros, de baja intensidad competitiva y con diplomas o pequefios trofeos para todos los participantes, se realizan siempre
entre equipos de cuatro, seis u ocho jugadores. Sibien las partidas son individuales, los resultados se computan por equipo para reducir al
minimo la presion psicologica que puede generar en los nifios la responsabilidad por los resultados.



Traigo a colacion esta anécdota porque actué como disparador de una nueva serie de reflexiones sobre la
ensefianza de fracciones que finalmente me motivaron a escribir este libro, luego de presentar algunos trabajos
preliminares y abrir nuevas lineas de debate con docentes en congresos y cursos de capacitacion.

Respondiendo al reclamo de Guy Brousseau en la cita del inicio, voy a “proponer algo para actuar” sobre
algunos problemas que presenta la ensefianza de fracciones equivalentes “pero primero” trataré de “identifi-
carlos y explicarlos ” analizando qué prdcticas se promueven con indicaciones como las que recibio la alumna
y quéideas se esconden detras de ese tipo de recomendaciones porque no son fendmenos aislados.

Esta consigna se suma a muchas otras prescripciones que, como formulas magicas, escucho recitar a mis
alumnos desde hace mas de veinte afos cuando los interrogo sobre temas de matematica en las clases de
ajedrez. Forman parte de una red discursiva que no esta registrada en la didactica oficial pero que circula como
tradicion oral entre los docentes y aunque pretenden mejorar el rendimiento escolar, aumentan las dificultades
de los alumnos para lograr una comprension genuina de la matematica.

Recetas como éstas integran un modelo de ensefianza que también abusa de la ejercitacion repetitiva y la
realizacion de cuentas en desmedro de la resolucion de problemas y la construccion de conceptos. Veremos
como todo esto configura una estrategia erronea que resulta decisiva en la perpetuacion de muchos problemas
sistémicos del aprendizaje escolar de matematica en general y de fracciones en particular y que llega inclusive a
dificultar la construccion de lanocion de niimero en los nifios.

2. Resultados inmediatos o conocimientos significativos

Cuando la ensenanza de matematica se apoya excesivamente en la aplicacion de recetas suele crear durante
algln tiempo un circuito autosatisfactorio (nuevo tema/receta/ejercicio tipo/resolucion esperada) que proyecta
sus efectos tranquilizadores sobre maestros, alumnos y padres.

Muchos docentes piensan que su curso “anda bien” cuando la mayoria de sus alumnos, siguiendo “al pie
de la letra” sus indicaciones, hacen correctamente las tareas y aprueban las evaluaciones. Los nifios y sus
padres también estan contentos con las buenas notas en los cuadernos y las libretas. Probablemente sea igual la
percepcion del personal directivo, sobre todo si estd mas absorbido por la actividad administrativa que por la
pedagdgica. A veces, esta orientacion de trabajo es directamente la politica oficial del establecimiento.

Cuando atin asi aparecen problemas de aprendizaje, son de “los alumnos que tienen dificultades ” y muchas
veces se intenta superarlos repitiendo las mismas explicaciones, insistiendo con mas ejercitacion y apelando a
que “presten mas atencion en clase”, “no se distraigan”y “estudien en su casa”. Si esto no alcanza, algunos
padres con mayor capacidad econdmica y otros haciendo verdaderos sacrificios, recurren al apoyo de maestros
particulares que, aplicando técnicas similares pero con dedicacion exclusiva, consiguen que al cabo de un
tiempo estos alumnos hagan casi lo mismo que los demas.

En comunidades con problemas cronicos de exclusion social y cultural, muchos alumnos igual pasan de
grado porque cada vez son mas las escuelas que “comprenden y asumen” las dificultades que los agobian. Sin
embargo, esa voluntad positiva de contenerlos dentro del sistema educativo en forma no traumatica, que gana
terreno frente al modelo de escuela expulsora, suele estar acompanada de la pérdida de confianza en la capaci-
dad de aprendizaje de los nifos, la resignacion de expectativas y el sacrificio de contenidos.

Pero en todos los casos las didacticas basadas en indicaciones directas s6lo producen respuestas mecani-
cas, contrapuestas al objetivo de promover en los alumnos el pensamiento critico y creativo.

Desde el punto de vista de la construccion de conocimiento estas didacticas son un atajo dotado de una
cierta dosis de ingenuidad respecto a su eficacia. La consecuencia mas probable es que los alumnos tengan
dificultades para utilizar esos saberes en situaciones concretas no pautadas escolarmente y no logren conoci-
mientos significativos.

En sectores socialmente mas vulnerables este problema toma dramatica visibilidad en los primeros afos de
la escuela secundaria cuando muchos jovenes no logran aprobar tres 0 mas materias y se produce una gran
cantidad de repitencias y abandonos.

En algunas escuelas privadas que tienen nivel primario y secundario y donde un importante motivo para la
promocion es el pago puntual de una abultada cuota mensual, estas dificultades de sus alumnos se evidencian
recién al inicio de los estudios universitarios o se ocultan indefinidamente detras de una s6lida posicion econo-
mica familiar.
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Desde el punto de vista de la construccion de subjetividad se lesiona fuertemente la autonomia. Los nifios
entrenados para cumplir mecanicamente consignas que no alcanzan a comprender, acatando ciegamente la
autoridad y repitiendo lo mismo que dicen o hacen los demas, serdn adultos predispuestos a ser sometidos por
verdades reveladas, vulnerables a discursos autoritarios o demagdgicos y propensos a convertirse en fanaticos
que sostienen posiciones sin ninguna reflexion critica.

Por el contrario, los nifios aprenden cuando las novedades les provocan curiosidad e interés por investigar,
cuando necesitan reelaborar lo que saben para superar situaciones que les generan resistencia e incomodidad y
cuando los docentes promueven su participacion activa en clase.

Los alumnos que desde pequefios se acostumbran a abordar situaciones problematicas, a desarrollar
estrategias que les exijan articular saberes previos y a expresar libremente sus opiniones y defenderlas con
argumentos, seguramente veran facilitado su transito posterior por el sistema educativo formal. Ademas, es
probable que se desarrollen como adolescentes avidos de ampliar los conocimientos y experiencias que les
ofrece la escuela y cuando adultos, sean ciudadanos socialmente activos y responsables, aptos para convivir
criticamente en una democracia participativa.

3. Los numeros no existen

Al comenzar los cursos de capacitacion siempre consulto si mi auditorio esta de acuerdo en que “/os
numeros no existen”. No deja de llamarme la atencion que, una y otra vez, esta afirmacion produce en la
mayoria de los docentes un momento de desconcierto, de duda, de inquietud. Claro que luego de preguntar si
“alguien vio alguna vez un dos” rapidamente acordamos sobre el cardcter ideal del nizmero. Pero este juego
dialéctico pone en evidencia que esa rocion ontologica no esta presente en su practica cotidiana y menos atin
que consideren necesario abordarla en algiin momento con sus alumnos.

Veamos larelacion entre lo ideal y lo real en otros ambitos de la escuela y en el caso de la receta que recibid
nuestra alumna. Desde el ingreso al nivel inicial, la escuela les propone a los nifios que dibujen a su familia, sus
mascotas, su casa, un arbol, etc. En esta importante actividad en la que reflejan sus afectos y emociones, los
alumnos pasan de esquemas basicos a representaciones cada vez mas complejas a medida que aumentan sus
conocimientos sobre los objetos y mejora el desarrollo de su motricidad.

Pero por mas frondosa que sea su imaginacion y muchas las diferencias de colores, formas y tamafos que
existan entre los dibujos y las cosas dibujadas, en el proceso de dibujar interiorizan una relacion de preexisten-
cia entre las cosas y sus representaciones y por supuesto, le adjudican la existencia primaria a los objetos,
aunque éstos sean a su vez imaginarios, como el hada de un cuento.

Con la consigna del inicio, la docente promueve involuntariamente en sus alumnos dos ideas equivocas. Al
presentarles un nimero y ensenarles /a forma de representarlo bien, los induce a pensar que hay una relacion
biunivoca entre el nimero y esa representacion grafica. Ademas propicia en ellos la falsa idea de que el nimero
tiene lamisma existencia real que las demas cosas que en la escuela le piden que dibuje y pinte.

A cualquier objeto real (una casa) o imaginario (un dragén) puedo adjudicarle forma, tamafio y color. Pero
el 3/8 no tiene la forma rectangular con la que pretendio representarlo la nena, ni ninguna otra forma. Tampoco
tiene los colores con los que lo pintd, ni ninglin otro color, ni tamafio ni ninguna propiedad material, porque es
un nimero, cuya existencia es ideal.

Por eso, en las ejercitaciones sobre fracciones es necesario reemplazar definitivamente los enunciados del
tipo: “representa las siguientes fracciones: 3/8, etc.” por enunciados del tipo “realiza representaciones cuyas
expresiones aritméticas sean las siguientes fracciones: 3/8, etc.”

Y esto no es un problema de una o cien maestras. Lamentablemente, los libros escolares estan plagados de
enunciados dudosos. Si proponen ejercicios que ya tienen un dibujo dividido en porciones y lo que pretenden es
que los nifios los pinten, deberian decir, por ejemplo, “pinta 1/4 de este circulo” y no como ocurre muchas veces
“pinta 1/4 en este circulo”. Siguiendo estrictamente esta Gltima consigna los nifios deberian pintar sobre la
figura jel nimero 1/4! con su color preferido, en vez de colorear la cuarta parte del circulo.

Si quiero trabajar a partir del nimero, una alternativa valida es ofrecer problemas que les exijan a los
alumnos desarrollar una diversidad de enunciados o representaciones que resulten en la misma expresion
aritmética, para que esa multiplicidad de textos o graficos subraye el cardcter ideal de lo matemadtico.

Una de las consecuencias de esta incomprension ontologica del caracter ideal del numero se percibe
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cotidianamente en la escuela secundaria cuando los profesores se quejan de que los jovenes casi nunca escriben
las unidades de magnitud en los resultados de los problemas y se les escucha repetir “7Tal cantidad, ;de qué?”
En realidad, para muchos de esos jévenes los nlimeros expresan algo por si mismos y por eso no les parece
necesario escribir las unidades de magnitud. Otros, simplemente no logran construir la conexion interna entre
los nimeros con los que operan y las magnitudes que los problemas les plantean.

Por eso, asi como en alglin momento tenemos que decirles a nuestros hijos que “los reyes magos somos los
padres”, la escuela primaria tiene que explicarles a sus alumnos que “los numeros no existen”, que son la
expresion de una cantidad o un orden que ellos mismos les imponen a los objetos y a sus propiedades y evitar
que lleguen a la secundaria con la idea equivocada de que los ntimeros son una propiedad de las cosas.

4. ; Hacer cuentas o resolver problemas?

Dijimos que la recomendacion que analizamos es parte de una forma de ensefiar matematica que suele
privilegiar la realizacion de operaciones que no surgen de la resolucion de problemas. Y ésta es otra causa
fundamental de las dificultades que padecen nifios, adolescentes y adultos en la comprension de la matematica.

El déficit no se limita al prematuro abandono del material concreto tras los primeros afios de escolaridad,
cuando el pensamiento del nifio atin es 16gico concreto y no 16gico abstracto. La costumbre de proponerles que
hagan muchas cuentas en vez de plantearles problemas también priva a los alumnos de la referencia a elementos
que, aunque no estén a lamano o a la vista, estan siempre presentes en los enunciados de los problemas.

Esos elementos a los que se refieren los problemas son los que hay que comparar, ordenar, contar, sumar,
restar, etc. Son los que le dan sentido tanto al concepto de nimero como a las operaciones matematicas que el
alumno debe realizar. En general, el trabajo con nlimeros que no representan nada y que por lo tanto no signifi-
can nada, refuerza en los nifios la idea equivocada de que los niimeros tienen existencia real y peor ain, que los
numeros son los dibujos de los digitos.

En los cursos de capacitacion, algunas maestras defienden la tarea de “hacer cuentas” con un argumento
tan cierto como fuera de contexto: “lo que para algunos nifios es un mero ejercicio, para otros constituye un
verdadero problema”. Pero transponen al ambito procedimental (Ia necesidad de que los alumnos desarrollen la
habilidad para resolver algoritmos) una discusion que estamos planteando en el ambito conceptual.

Por el contrario, la didactica de la matematica debe proponer situaciones problematicas cuyos enunciados
y/o graficos promuevan, como minimo, una actividad en la que los nimeros y las operaciones utilizados sean la
expresion aritmética de esas situaciones problematicas, constituyan su traduccion al lenguaje matematico.

Nuestro reclamo a los docentes de que pongan siempre la ejercitacion operatoria al servicio de la resolu-
cion de problemas, descartando las cuentas aisladas, no implica que seamos ingenuos sobre las distintas
intenciones con las que se usan los problemas en los procesos de ensefianza/aprendizaje. En este sentido es muy
util la clasificacion que propone Roland Charnay sobre las diferencias de lugares y roles que tienen los proble-
mas en los distintos modelos educativos®:

1) en el modelo llamado “normativo” (centrado en el contenido cuyo portador es el maestro que debe

transmitirlo), el problema se utiliza como criterio de aprendizaje;

2) en el modelo llamado “incitativo” (centrado en el alumno en tanto portador de intereses, motivaciones,
necesidades, etc.) el problema se utiliza como movil de aprendizaje y

3) en el modelo llamado “apropiativo” (centrado en la construccidon de saber por el alumno), el problema
se utiliza como recurso de aprendizaje.

Es imposible encuadrar en un unico modelo toda la actividad aulica, pero recomendamos priorizar el mo-
delo apropiativo, como hacemos en la ensefianza de ajedrez. En este modelo el docente presenta a los alumnos
“desde el comienzo del aprendizaje” situaciones problematicas que promueven “una accion de busqueda de

procedimientos de resolucion”, “organiza la comunicacion de la clase, propone en el momento adecuado los
elementos convencionales del saber (notaciones, terminologia) ” para que el alumno “en interaccion con otros
alumnos” realice los procesos de “‘formulacion, validacion (confrontacion de los procedimientos, puesta a
prueba, nueva situacion con diferentes obstaculos) e institucionalizacion” (cf. Charnay)

“Roland Charnay - Aprender por medio de la resolucién de problemas (Articulo publicado en la revista “Grand N” n° 42 - Greno-
ble, Francia - 1988). En “Didactica de matematicas” - Cecilia Parra e Irma Saiz (compiladoras) - Cap. III - p. 54 a 58 - Ed. Paid6s -1994
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5.¢(Esdemasoesdepor?

Estos habitos negativos de pedirles que memoricen y apliquen recetas y ejercitarlos en hacer cuentas como
practica operatoria y no en el marco de la resolucion de problemas, suelen venir acompanados de un ordena-
miento conductista en la presentacion formal de los algoritmos que los alumnos “tienen que repetir como estdn
hechos en el pizarron”.

Suponiendo equivocadamente que ya construyeron acabadamente la estructura y el concepto de numero,
se los insta a reiterar procedimientos con el objetivo de aumentar su destreza para resolver operaciones rapiday
eficazmente, a pesar del acceso casi universal a las calculadoras electronicas que hoy estan incorporadas hasta
en los teléfonos celulares. Son una excepcion los docentes que les ensefian a sus alumnos distintas formas de
realizar la division y luego les permiten elegir la que les resulte mas comoda.

Poner el acento en promover y valorar la capacidad de reproducir las mismas presentaciones formales, sin
volver periddica y sistematicamente sobre la construccion de sentido, da por resultado que los alumnos, en el
mejor de los casos, terminen “haciendo bien” las cosas sin entender demasiado por qué.

Por eso es tan comin que muchos nifios, en sus primeros afios de escuela, luego de leer un enunciado
pregunten “;este problema es de mds o es de por?”’ y cuando se les responde, hagan prolija y correctamente la
cuenta indicada. Los alumnos de 2° y 3° ciclo vuelven a poner en evidencia la misma cuestion repitiendo una y
otravez lapregunta “;qué tengo que hacer en este problema? ”.

La escuela advierte que sus alumnos tienen dificultades para interpretar los enunciados pero le cuesta
asumir su propia responsabilidad en la produccion de nifios dependientes, inseguros, sin autonomia, que para
resolver algo siempre estan reclamando indicaciones mas explicitas o que directamente apelan a preguntas del
tipo “;lo hago como el otro?” o *“;como cudl lo hago a éste? ” para que la maestra los remita a un modelo de
problema yaresuelto que puedan copiar cambiando las cifras del caso.

6. Fracciones y rayitas

Laparticular disposicion de los digitos en la representacion tradicional de los numeros racionales (numera-
dor/denominador) es caldo de cultivo para la proliferacion de recetas de lo mas pintorescas. Es habitual que se
proponga a los alumnos elaborar listas de fracciones equivalentes o simplificar fracciones como un mero
ejercicio, siguiendo la consigna que les ordena “multiplicar o dividir arriba y abajo por el mismo nimero”. Y
nos preguntamos jarribay abajo de qué? ;de larayita?

El afio pasado, en un curso oficial de capacitacion en ajedrez y matematicas que brindé en una ciudad del
sur santafesino, confirmé que este problema afecta incluso a los institutos de formacion docente, tornandolo
mas grave y perdurable. Alli una maestra recientemente recibida, alentada por mis criticas a los lugares comu-
nes de la ensefanza escolar de racionales, se animo a contar, ante el asombro de la mayoria de los presentes, que
siendo alumna del Profesorado de Ensefianza Primaria, le “habian puesto un nueve en vez de un diez en una
evaluacion sobre fracciones a pesar de que no tenia ningun error”y cuando reclamo, su profesora le explico
que “le habian bajado un punto porque habia escrito todas las fracciones con el formato n/d, en vez de d ”

Cuando se trata de resolver divisiones entre racionales, las reglas mnemotécnicas se complementan con
simpaticas flechitas que pretenden ayudar a los nifios a recordar que tienen que “multiplicar el de arriba por el
de abajo y ponerlo arriba y multiplicar el de abajo por el de arriba y ponerlo abajo ”. Mientras se utilizan horas
y horas de clases para entrenar a los alumnos en estas formalidades, suelen quedar en segundo plano algunos
aspectos fundamentales de la ensefianza de fracciones, como por ejemplo:

1) Muchos alumnos hacen cuentas con racionales durante afios sin entender que las fracciones expresan en
si mismasuna division. De alli devienen dificultades para relacionar las fracciones con los decimales.

2) Trabajando la fraccidn como expresion matematica de la parte de algo se posterga, a veces indefinida-
mente, la ensefianza de la fracciéon como expresion de una proporcion. Esta limitacion repercute luego,
por ejemplo, en la comprension de los problemas que se resuelven aplicando la “regla de tres ™.

3) La explicacion de por qué la division por una fraccion propia da un resultado mayor que el numero
dividido se suplanta, en el mejor de los casos, con consignas como “dividir por un medio es lo mismo que
multiplicar por dos”. Sus consecuencias las vemos en las dificultades que tienen los alumnos mas
adelante pararealizar los pasajes de términos en los problemas de algebra.
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7. Como hablamos en la clase de matematica

También es fundamental la forma en la que hablamos de la matematica que ensefiamos. Los recortes
discursivos, la pérdida de precision y la supresion de matices se potencian con los atajos operatorios de algorit-
mos mecanizados y traen aparejados la simplificacion de significados y el vaciamiento de contenidos. Salvando
las distancias, no hay que caer en el error de esos adultos que les hablan a los bebés en una graciosa media lengua
pensando que asi pueden comunicarse mejor con ellos. Para que aprendan no so6lo a hablar, sino también a
pensar correctamente, es indispensable hablarles bien a los bebés primero y a los nifios cuando crecen.

Ejemplos de estos problemas los vemos en la ejecucion de algoritmos, cuando la repeticion mecéanica de
muletillas como “bajo el cinco” o “me llevo tres” termina disociando a los digitos involucrados en las cuentas
de las nociones de decenas, centenas, etc. Por este camino se socava en los nifios la comprension de nuestro
sistema posicional de numeracion decimal. Lo mismo ocurre cuando prematuramente, antes de que lo constru-
yan como conocimiento significativo, se los insta a reemplazar las operaciones de multiplicacion o division
con multiplos de diez por acciones como “corré la coma tantos lugares para adelante o para atras” o “ponele
o sacale tantos ceros”.

En Lengua aparece mas clara la tarea de enriquecer la comunicacion con los alumnos incorporando
permanentemente nuevas palabras que los motiven a indagar sobre su significado y reduzcan al minimo la
tendencia de usar el sustantivo universal “cosa” o identificar algo sefialando “eso” con el indice.

En Matematica, ademas de ensenar la notacion especifica (el lenguaje matematico), nuestro discurso tiene
que promover la reflexion sobre las diferencias logicas, de sentido, distinguiendo el uso de las mismas palabras
en el lenguaje coloquial y en el cientifico. Esto podemos hacerlo con planteos sencillos como hacer notar la
diferencia entre “/a” figura plana que tiene los cuatro lados iguales, que es el rombo, y “una” figura plana que
tiene los cuatro lados iguales como es el cuadrado (caso particular de rombo cuyos angulos son rectos).

Sino so6lo decimos que 4/10 es “cuatro décimos” sino también “cuatro de diez”, posibilitamos pensar la
fraccion como relacion. Si ademas de leer 4/10 =2/5 como “cuatro décimos es igual a dos quintos” decimos
que “cuatro es a dos como diez es a cinco” habilitamos pensar la fraccion como proporcion. Si al leer 4/10 =
0,4 ademas de decir “que son dos formas equivalentes de escribir cuatro décimos”, también mencionamos que
“cuatro dividido diez representa la misma cantidad que cuatro décimos”, no so6lo construimos un puente entre
decimalesy fracciones sino también definimos la fraccion como division.

Asociado a estas practicas de simplificacion discursiva de muchos docentes, estd el abandono de la
exigencia hacia los alumnos de “escribir el resultado en forma de oracion completa”. Esta consigna parece
haber sido descartada por antigua, por demasiado complicada, por considerarla un requisito innecesario o
porque implicaba una pérdida de tiempo.

Por el contrario, cuando les pedimos a los alumnos que expliquen por escrito u oralmente los resultados que
obtuvieron, los ayudamos a completar cabalmente el proceso de construccion del significado que siempre
tienen las operaciones matematicas cuando estan al servicio de la resolucion de un problema. Pero ademas, esta
actividad es muy util para diagnosticar dificultades de comprension que muchas veces quedan ocultas detras de
resultados numéricos correctos.

8. Uso del tiempo escolar

Al presentar estos temas en los cursos de capacitacion sigo notando con preocupacion que, si bien la mayo-
ria de los docentes son conscientes de los problemas, sus actitudes son dispares. Algunos se esfuerzan por
romper con el modelo tradicional, pero la mayoria de esas experiencias positivas quedan limitadas a las seccio-
nes de grado en las que se desempefian. Otros maestros se resignan a “seguir la corriente” justificando que no
pueden hacer otra cosa porque “tienen poco tiempo para cumplir con el programa”. Pero no pueden evitar la
frustracion al comprobar que los resultados no mejoran.

Una excepcion la constituyen las escuelas que incentivan y organizan la participacion de sus alumnos en
las olimpiadas matematicas aunque todavia no tienen suficiente apoyo oficial. Sin intentar por ahora evaluar las
causas, debo sefalar que en las escuelas donde la participacion en las olimpiadas matematicas coexiste con la
ensenanza de ajedrez, es notable que los mismos alumnos se destacan en ambas actividades.

Hay que aprovechar tanto la voluntad de cambio de algunos docentes como la insatisfaccion y el desa-
sosiego de otros, para impulsar un debate colectivo que se traduzca en compromisos institucionales sobre el
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uso del tiempo escolar. S6lo asi se lograran cambios sustanciales y perdurables en las formas de ensefar
matematica, superando los alcances de las iniciativas individuales.

Esnecesario invertir mas tiempo en el desarrollo de ciertos aspectos que favorecen la formacion intelectual
y actitudinal de los alumnos porque asi los habilitamos e incentivamos a buscar, procesar y asimilar nueva
informacion de manera mas rapida, segura y coherente. El tiempo que destinemos para ensefiar a pensar nunca
sera tiempo perdido y seguramente permitira recuperar mas adelante alguna demora relativa, si la hubiera, en el
desarrollo del programa.

En igual sentido proponemos que la jornada extendida prevista en la nueva Ley Nacional de Educacion no
sea solo un recurso de contencion social que evite que los nifios estén en la calle, ni un mero tiempo agregado
pararepetir los mismos contenidos y procedimientos, para hacer “mdas de lo mismo”.

Hay que planificarla como una oportunidad para disponer de mas tiempo escolar 1til, con propuestas
renovadoras e interdisciplinarias, que promuevan el desarrollo integral de una infancia cada vez mas privada de
apoyo familiar. Algunos padecen la exclusion cultural, la inmadurez adolescente o la ausencia de cultura del
trabajo de sus padres. Otros sufren las crecientes exigencias laborales de ambos padres, la proliferacion de
familias multiparentales o el acceso a las nuevas tecnologias sin orientacion de contenido ni limites de tiempos.

9. Naturalizacion de los recortes didacticos

Simultaneamente con este debate hay que atacar de raiz el proceso de naturalizacion de los recortes
didacticos entre los docentes. Los recortes son indispensables y estan justificados en la necesidad de adaptar el
proceso de ensehanza/aprendizaje a los tiempos de maduracion intelectual de los nifios y a la asimilacion
significativa de conocimientos previos. La principal funcion de los docentes no es dar clase sino conseguir que
sus alumnos aprendan. Por eso, la capacidad de realizar adecuadamente los recortes didacticos es un arte que
deben cultivar mediante el analisis critico de su propia practica, verificando siempre qué entendieron sus
alumnos de lo que intentaron ensefiarles.

Los recortes no pueden resultar amputaciones que vacien indefinidamente de sentido los contenidos, impi-
dan que se articulen en su desarrollo posterior, o peor atin, generen obstaculos epistemolédgicos. Cuando los
docentes naturalizan los recortes didacticos restringen el lugar que ocupa cada contenido al cronograma que
establece la curricula de la materia. Asi pierden de vista las posibilidades de resignificacion que tienen esos
contenidos en los desarrollos posteriores de la misma u otras disciplinas, dificultando su ampliacion y compleji-
zacion. Y también obstaculizan su transferencia a los ambitos extraescolares, donde la vida no les presentara a
sus alumnos los problemas en un orden lineal y preestablecido.

Larepeticion de frases como “ese temayalodi” o “eso ya lo dieron en tal grado” esun sintoma de como el
recorte, lo que prescribe el programa para ensefiar en ese grado, pasa a constituir inconscientemente la totalidad
de lo que el docente cree que debe ensefar y finalmente zodo lo que hay que saber sobre cada tema. Por ese
camino, ademas de no preparar a sus alumnos para que puedan situar lo que aprenden como una parte de lo que
van a aprender en los afios sucesivos, los docentes terminan empobreciendo su propio bagaje conceptual.

Para evitar esto es prioritaria la creacion de departamentos, en nuestro caso de matematica, pero también de
lenguay ciencias, a cargo de los docentes con mayor experiencia e interés, que se encarguen de mantener vivo el
debate institucional, supervisar la coherencia y pertinencia en la ensefianza de cada area entre los maestros de
los sucesivos grados y colaborar en la preparacion didactica de los docentes mas jovenes.

También es necesario tomar medidas urgentes en los institutos de formacion docente para revertir en los
futuros maestros las consecuencias de estas orientaciones erroneas en matematica que recibieron durante su
propia escolaridad primaria y secundaria. Y formar equipos que profundicen la capacitacion en servicio en el
area, abran un amplio debate sobre los contenidos de los libros de texto que en muchas escuelas se seleccionan
acriticamente, a veces por influencia de las promociones editoriales, y comiencen a elaborar bibliografia que
oriente la tarea didactica, evitando que los docentes recurran a “recortar y pegar” ejercicios extraidos de los
mas diversos manuales, que suelen presentar contradicciones o errores conceptuales.

Con la voluntad de colaborar en estas tareas presento esta propuesta para la ensefianza de fracciones
equivalentes junto con geometria en el tablero de ajedrez.
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I. La propuesta didactica

“La utilizacion de juegos en aritmética no es nueva. Muchos maestros los han estado
empleando durante mucho tiempo. Sin embargo, los juegos solo se han usado como
complemento para reforzar el aprendizaje supuestamente alcanzado en lecciones y
mediante ejercicios escritos ... Los juegos también se usan como premio y/o actividad de
relleno para nifios que han terminado su tarea. Lo que yo recomiendo es que los juegos
sean ascendidos de categoria, y en vez de ocupar un lugar secundario, pasen a desem-
pedarun papel principal.” (Constance Kamii)

1. Los beneficios de ensefar ajedrez en la escuela

Se ha escrito mucho sobre este tema, pero quiero destacar brevemente algunos beneficios que brinda a los
nifos aprender y practicar ajedrez.

Desarrolla todas las habilidades intelectuales que son objetivos del proceso educativo como la capacidad
de observacion, la atencion y la concentracion, la memoria, la creatividad y la imaginacion, el analisis y la
sintesis, la elaboracion de hipotesis, el calculo y el pensamiento estratégico y potencia el aprendizaje signifi-
cativo de contenidos matemdticos como veremos a continuacion.

Mejora las aptitudes para articular los factores materiales (analisis y evaluacion de la posicion de las
piezas), temporales (oportunidad y precision para realizar las jugadas) y psicologicos (voluntad, determinacion
y tenacidad para implementar un plan estratégico) que intervienen en la toma de decisiones.

Incorpora y articula multiples sistemas de lenguaje, como la notacion algebraica (lengua ajedrecistica
universal) y el lenguaje ideografico (simbolos de las piezas) para la interpretacion y trasposicion de las jugadas
y los problemas en los tableros (murales, juegos de mesa, diagramas de libros).

Favorece la transferencia de contenidos procedimentales. La necesidad de pensar antes de actuar, observar
y evaluar el contexto, elaborar hipdtesis provisorias y planes de accion, verificar y corregir el error, asumir un
pensamiento dialogico, reflexivo y descentrado (aprender a ponerse en el lugar del otro) y la disposicion a
analizar distintos puntos de vista conforman una valiosa actitud ante el conocimiento y se constituyen en un
dispositivo eficaz para afrontar nuevas experiencias en otras areas de su vida escolar y social.

Eleva la autoestima porque aceptar y disfrutar el desafio de competir promueve una personalidad auto-
noma y con mayor confianza en sus capacidades. A la satisfaccion cuando gana, se agrega la autocritica si
pierde por errores propios y labusqueda de superacion si es derrotado por el mayor nivel de surival.

Previene adicciones porque se ubica en las antipodas de la propuesta ladica de los video-juegos, que
generan comportamientos compulsivos, desarrollan respuestas reflejas y destrezas mecanicas y favorecen el
aislamiento de los nifios que dan prioridad a su vinculo con las maquinas en desmedro de las relaciones
interpersonales. Se utiliza en terapias de desintoxicacion porque ayuda a estructurar el tiempo de ocio, afirma la
personalidad y exige una concentracion incompatible con el consumo de alcohol y drogas.

“Constance Kazuko Kamii - El nifio reinventa la aritmética (Implicaciones de la teoria de Piaget) - Introduccion - pag. 11 - Volumen
XXIX delaColeccion Aprendizaje - Ed. Visor - 2° edicion 1988
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Para que los beneficios del ajedrez no sean patrimonio de élites intelectuales y econdmicas, el Estado debe
garantizar su acceso universal en la escuela. Pero ademas el ajedrez es una fortaleza para la institucion donde se
ensefia porque restablece el deseo de aprender en el proceso educativo, mejora la convivencia limitando la
violencia escolar, despierta el interés de los docentes por renovar sus practicas, es una eficaz herramienta de
diagndstico en el aula, recrea los vinculos con las familias de los alumnos y le transmite prestigio social.

2.Laensenanza integrada de ajedrez con matematica

A diferencia de la mayoria de los docentes del Plan de Ajedrez Escolar de la Provincia de Santa Fe®, que

provenian de clubes donde jugaban y entrenaban a nifios y jovenes con objetivos deportivos, me convocaron a
la ensefianza oficial en 1993 por los resultados del taller de ajedrez que brindaba gratuitamente como padre del
Consejo Escolar® de la Escuela Primaria N° 147 “Provincia de Entre Rios” de la ciudad de Rosario.

Mi interés social y politico sobre la situacion general de la educacion sustenta mi enfoque pedagogico que
promueve la ensenanza escolar del ajedrez como una herramienta diddctica para desarrollar el pensamiento
criticoy creativo, antes que como formadora de ajedrecistas infantiles.

Esta mirada integral, sumada a mi formacion técnica” me llevo, desde el inicio de mi actividad docente, a
impulsar una orientacion interdisciplinaria mediante cartillas que proponen la formalizacion de los procesos
geométricos y aritméticos implicitos en el juego®. Junto a la teoria tienen ejercitacion que aborda: lateralidad,
alineacion, oblicuidad, paralelismo y perpendicularidad, simetria, sistema de coordenadas, calculo de casillas,
clasificacion de cuadrilateros, ecuaciones de ganancia y pérdida de material, etc.

Aproveché las oportunidades que brindan estos materiales para hacer preguntas directas sobre matematica
a mis alumnos. Las respuestas que recibi me despertaron sorpresa y curiosidad: en la mayoria de los temas,
especialmente de geometria, existia una notable distancia entre lo que se suponia que la escuela les habia
ensefiado y lo que ellos decian al respecto. Al proseguir estas indagaciones de modo mas planificado y
exhaustivo, me impresion6 que las mismas afirmaciones erroneas se repitieran a lo largo de los afios en escuelas
con alumnos de las mas diversas condiciones sociales y culturales.

Asi fui identificando errores sistémicos en la ensefianza de la matematica. Los diagnosticos y la elabo-
racion de alternativas maduraron primero en las actividades de integracion con docentes de matematica que
compartian mi trabajo en el aula y luego en los cursos y conferencias de capacitacion pedagogica que brindé en
los ultimos diez afios en Santa Fe y otras provincias argentinas, donde verifiqué la responsabilidad de la propia
formacion docente en la reproduccion de estos errores. En este proceso exploré las similitudes estructurales del
ajedrez y lamatematica que permiten operar en forma abierta pero exigen respetar reglas estrictas.

También vuelco aqui algunas reflexiones sobre la teoria y practica del ajedrez realizadas para detectar y
aprovechar los factores que hacen posible que nifios tan pequeiios, de personalidades y condiciones sociales y
culturales tan diferentes aprendan tan rdapido a hacer tan bien algo tan dificil.

Esta propuesta tiene como objetivo ofrecer a los docentes una mirada diferente para ensefar fracciones
equivalentes. Eluso del tablero de ajedrez puede aparecer como una novedad, pero no es lo decisivo. No se trata
de brindar una receta alternativa a las que ya se aplican sino de estimular el desarrollo de perspectivas multiples,
abiertas, complejas y creativas, cualesquiera sean las herramientas de las que dispongan o prefieran usar.

“El Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe comenz6 a implementar en 1990 un Plan de Ajedrez Escolar a partir de 4° grado
delaescuela primaria de acuerdo ala Ley Provincial N© 10.525, sancionada ese mismo afio.

“ A comienzos de los ‘90 algunas escuelas publicas constituyeron Consejos Escolares en el marco de la Ley Provincial N° 10.426.
Integrados por personal directivo y representantes de la comunidad educativa (docentes, padres, alumnos y no docentes), impulsaron la
ampliacion de la oferta educativa, la creacion de nuevas escuelas secundarias y promovieron un Movimiento en Defensa de la Escuela
Publica contra el proyecto neoliberal del menemismo que poco después se plasmo en la nefasta Ley Federal de Educacion.

“ Mi paso en la adolescencia (1968/73) por el Instituto Politécnico Rosario con su notable formacién en matematica, me permitio
comprender y querer esta materia. En su biblioteca, alumnos mayores me ensefiaron a jugar al ajedrez e integrando su equipo en los
Intercolegiales adquiri experiencia deportiva. Alli también comencé a participar en la lucha estudiantil contra la dictadura militar de la
¢época. Continué desarrollando estos intereses durante los aflos siguientes en la Facultad de Ingenieria de la UNR.

® Estos materiales con orientacién interdisciplinaria (Juan Jaureguiberry - Conocimientos Elementales 1y 2) fueron editados en
1994 en colaboracion con la Federacion de Cooperadoras Escolares de Rosario y desde 1996 con el apoyo de la Secretaria de Cultura y
Educacion de la Municipalidad de Rosario. Material oficial del Programa Municipal de Ajedrez desde su inicio en 2004, miles de
ejemplares son editados anualmente por la Editorial Municipal de Rosario. Desde 2008 se encuentran en la pagina web del Ministerio de
Educacion de la Nacion (educ.ar) y son utilizados por docentes de ajedrez de varias provincias.
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En ultima instancia, este replanteo didactico se propone generar en los alumnos la capacidad conceptual
que les permita utilizar la aritmética de fracciones con seguridad y eficacia en la solucidon de los mas diversos
problemas. Para eso hay que profundizar el debate iniciado en la introduccion sobre los aspectos de la ensefian-
zatradicional de fracciones que dificultan a los alumnos su aprendizaje significativo.

3. Ventajas de utilizar el tablero de ajedrez

Para que se pueda abordar la propuesta sin necesidad de conocimientos previos de ajedrez vamos a trabajar
con un tablero sin piezas. El uso del tablero de ajedrez en el proceso de ensefianza/aprendizaje de matematica en
general y de fracciones en particular, presenta multiples ventajas respecto de otros elementos empleados
tradicionalmente en la escuela. Sus caracteristicas materiales (forma, cuadricula, alternancia de colores, etc.)
actian como facilitador de la construccion de relaciones logico matematicas.

Como soporte espacial de un juego en el que los nifios desarrollan estrategias significativas, podemos
convertirlo en un importante estimulo, ya que, como plantea Norberto Boggino: “Sin estructuras previas ni
organizacion logica de lo real, los hechos y acontecimientos no son significativos para los nifios. Lo que
posibilita el aprendizaje no es la mera presentacion del estimulo; de nada valdria intentar que un ninio de Nivel
Inicial aprenda la raiz cuadrada. Un estimulo solo se torna significativo para el nifio cuando los conocimientos
previos y la estructura cognitiva permiten su asimilacion. De lo contrario seria incorrecto incluso hablar de
estimulo; sélo serd una situacion presentada pero que no ha operado como un estimulo” "

a. Es un espacio ordenado

El tablero de ajedrez no es una mera cuadricula. Tiene un orden espacial que lo constituye como tal no sélo
parajugar sobre €l sino para interpretar y comunicar el juego, para analizar a posteriori lo ocurrido, para estudiar
su historia, para planificar futuras partidas. No sélo tiene un orden interno, referido a las piezas y a sus posibili-
dades de movimiento sino también una ubicacion referencial respecto a los jugadores y a los observadores.

1) El primer orden espacial es el que surge de la alternancia de colores de las casillas. Mas alla del color del
que estén pintadas se denomina siempre blancas a las casillas claras y negras a las casillas oscuras. Desde esta
alternancia de colores se define la posicion del tablero para jugar: siempre las casillas blancas de las esquinas
deben estar ala derecha de los jugadores.

2) El segundo orden espacial es el que producimos cuando agrupamos las casillas para construir los cami-
nos por los que van amover las piezas, formando filas, columnas y diagonales.

Llamamos columnas a los conjuntos de ocho casillas (cuatro blancas y cuatro negras) alineadas y unidas
por sus lados que van desde el borde donde se ubica un jugador hasta el borde donde se encuentra el otro
jugador. Son paralelas entre si. En los diagramas aparecen como verticales. Cada columna se nombra con una
letra minuscula correlativa (a, b, ¢, d, e, f, g, h) desde laizquierda del jugador que lleva las piezas blancas.

Denominamos filas a los conjuntos de ocho casillas (cuatro blancas y cuatro negras) alineadas y unidas por
sus lados que van de izquierda a derecha de los jugadores. Son paralelas entre si y perpendiculares a las
columnas. En los diagramas aparecen como horizontales. Cada columna se nombra con niimeros correlativos
(1,2,3,4,5,6,7, 8) desde el jugador que lleva las piezas blancas.

Llamamos diagonales a los conjuntos de casillas del mismo color, alineadas y unidas por sus vértices, que
van desde un borde a otro del tablero. Hay diagonales blancas y diagonales negras, de diferente direccion (para-
lelas o perpendiculares entre si) y distinta cantidad de casillas. En ajedrez, solo las diagonales de ocho casillas,
que unen las esquinas opuestas del tablero y que llamamos diagonal mayor blanca y diagonal mayor negra
respectivamente, coinciden con el concepto de diagonal que utilizamos en la geometria de los cuadrilateros.

3) El tercer orden espacial es el sistema de coordenadas cartesianas alfanuméricas que permite identificar
univocamente cada casilla del tablero y es utilizado universalmente para anotar las jugadas, reproducir las
partidas para su analisis y estudio y posibilitar el juego en las computadoras. Cada una de las 64 casillas se
nombra colocando primero la letra de la columna seguida del nimero de la fila en la que esta ubicada.

“ Norberto Boggino - ;Por qué fracasan los nifios en el aprendizaje de la matemaitica? En “Problemas de aprendizaje ;Qué
prevencion es posible?” - Ovide Menin (compilador) - Cap. V - pag. 126 - Ed. Homo Sapiens - 1997
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Tablero de ajedrez

b. Es un espacio de produccion matematica significativa

Mientras juega al ajedrez el alumno realiza en el tablero multiples actividades geométricas y aritméticas
significativas:

1) Los movimientos de las piezas y las lineas de ataque y defensa entre ellas (a la vez imaginarias y
operativas) siguen reglas geométricas estrictas.

2) Los calculos de equilibrio o desequilibrio material que permiten decidir capturas o movimientos de
defensa requieren resolver dos niveles de inecuaciones: las que tienen en cuenta la cantidad de piezas de
cada bando involucradas en la situacion analizada y las que consideran el valor relativo de esas piezas.
Esto a su vez influye en las decisiones secuenciales, es decir del orden de las jugadas a realizar,
especialmente cuando existen simultaneamente multiples posibilidades de capturas.

3) Enlos finales, los mates con pocas piezas areyes solos, los intentos de coronar peones y la eficacia de los
desplazamientos de los reyes para apoyarlos o para capturarlos estdn determinados por estrictos
calculos numéricos y geométricos.

Toda esta actividad matematica es invisible al observador no experto porque los nifios la realizan en forma
mental, con aciertos y errores que a la postre definiran el resultado de la partida, pero sin apelar a ninguno de los
recursos escolares formales: sin lapiz ni papel, sin reglas ni escuadras, sin calculadora y ni siquiera contando
con los dedos.

La mayor o menor conciencia que los nifios tengan de lo que hacen dependera de la perspectiva con la que
hayan aprendido el juego ciencia. Los que recibieron la ensefianza de sus familiares o en clubes que priorizan la
competencia deportiva también realizan esta actividad matematica, aunque de manera mas inconsciente que los
alumnos de nuestro programa interdisciplinario y tienen menos posibilidades de proyectarla hacia problemas
no ajedrecisticos.

c. Puede utilizarse como conjunto continuo o discontinuo

1) Sidecido pensar el tablero como un conjunto continuo, como una unidad en la que la fraccion se obtiene
por la division de la totalidad, tengo una importante ventaja respecto a los ejemplos escolares tradicionales en
los que se comienza dibujando figuras circulares asociadas a una torta o una pizza. En estos casos, luego de
partirlas por la mitad, en cuartos o como maximo en octavos, las representaciones se agotan y exigen el paso
directo a la generalizacidn abstracta. En cambio, las 64 casillas del tablero permiten trabajar facilmente con
fracciones mas pequeiias.

2) Pero si prefiero pensarlo como un conjunto discontinuo, la coexistencia fundante entre la parte (casilla)
y el todo (tablero) permite que las fracciones se construyan por agrupacion y/o distribucion de sus elementos
(casillas), de modo similar a los modelos escolares tradicionales en los que agrupamos y/o distribuimos
caramelos, globos o bolitas. Aqui también el tablero tiene una ventaja: las casillas siempre permanecen juntas
en el tablero. Estan a la vista en forma simultanea y esto facilita a los alumnos establecer relaciones entre
fracciones equivalentes reagrupando con s6lo una mirada distintas cantidades de casillas.

19



3) Tanto en el trabajo con representaciones continuas como discontinuas, el tablero se revela como un
espacio geométricamente regular en el que la determinacidn de fracciones se realiza formando rectangulos y
cuadrados. Esto permite articular la ensefianza de fracciones con temas de geometria como simetria, rotacion y
traslacion, propiedades de las figuras planas y calculo de superficies.

Ademas, al considerarlo un conjunto de casillas, su uso es compatible con la necesaria recuperacion de la
teoria de conjuntos como herramienta curricular, tarea pendiente para la educacion argentina desde la recupera-
cion de lademocracia.

d. Es un material concreto que acompaia toda la escolaridad de los alumnos

El uso de material concreto en la escuela esta tradicionalmente limitado al nivel inicial y al primer ciclo.
Pero cuando se incorpora el ajedrez al proyecto institucional de la escuela, el tablero pasa a ser un material a la
manoy a la vista de los alumnos durante toda su vida escolar y que en cada nivel de desarrollo del aprendizaje
matematico puede ser reconstruido progresivamente desde el punto de vista conceptual. Por ejemplo, en
aritmética las casillas del tablero se pueden utilizar para explicar sucesivamente las operaciones suma, producto
y potencia. En geometria se puede comenzar en el primer ciclo con temas como alineacion y lateralidad para
después desarrollar paralelismo y perpendicularidad y luego trabajar figuras regulares y superficie.

Estarelacion de los alumnos con el ajedrez en la escuela no necesariamente tiene que estar acompafiada de
una formacion en el sentido deportivo. Pero los nifios que estudian en un ambiente donde el ajedrez es un juego
disponible y valorado positivamente por los adultos que los acompanan en su proceso de crecimiento, podran
reflejar su maduracion emocional e intelectual en su relacion con el juego mismo, como jugadores que se
superan a veces en forma continua, a veces por saltos.

e. Es partede un juego placentero

Cecilia Bixio senala acertadamente que: “Si educar es un proceso de subjetivacion, algo del orden del
deseo debe jugarse. Si esto no sucede, no hay proceso educativo. La pulsion de saber transita sobre el deseo y se
deposita en los objetos, mediatizada por el deseo del otro que sostiene el proceso. Deseo que, al ser de otro,
debe tener una cualidad: desear la aparicion del deseo del otro.” y se pregunta ““;Hay lugar en nuestras
instituciones para este libre juego de deseos? ; Hay lugar para este encuentro de subjetividades? """

Como soporte de una actividad ludica, el tablero de ajedrez es un elemento amigable para el alumno, que
despierta aceptacion y lo predispone positivamente, porque esta asociado a situaciones de placer y deseo y
también de aprendizaje y creacion. Y esta no es una cuestion menor ni accesoria cuando ademas la vinculamos
con la ensenanza de matematica, una materia que para muchos tiene una carga cultural prejuiciosa y negativa,
asociadaa la dificultad, la aridez y el aburrimiento.

4.Ejes de trabajo

Promovemos una didactica constructivista en las antipodas de las practicas conductistas a las que se

refieren los alumnos cuando repiten lamuletilla: “La maestra dijo que esto se hace asi”.

Nos apoyamos en el ajedrez como modelo de préctica abierta e inagotable en su diversidad y profundidad.
Aunque millones de personas lo han jugado durante siglos aplicando reglas tan estrictas como las de la matema-
tica, no se ha encontrado ninguna forma predeterminada e infalible de ganar. Es una actividad indisolublemente
unida a procesos de creacion, verificacion y refutacion constantes. Ni siquiera la aparicion de programas

informaticos que analizan millones de variantes por segundo ha conseguido quitarle su atractivo: siguen
surgiendo jugadores que les ganan a las mas avanzadas computadoras.

Si bien las investigaciones de Constance Kamii se desarrollaron en los primeros grados, vinculadas a la
utilizacion de juegos para la construccion del concepto del nimero en los nifios pequenos, tomamos y
desarrollamos su propuesta de “ascender de categoria los juegos”. Y en esto nos alientan las evaluaciones
positivas de los docentes y directivos de las escuelas donde se lleva adelante la ensefianza de ajedrez como
materia en los 4°y 5° grados de la escuela primaria vinculada a los contenidos de matematica del 2° ciclo.

9 Cecilia Bixio - ; Chicos aburridos? El problema de la motivacién en la escuela - pag. 43 - Ed. Homo Sapiens - 2006
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Enumeramos a continuacion las principales intenciones que caracterizan esta propuesta con la expectativa
de que esta clasificacion mas o menos arbitraria en ejes cuyos contenidos a veces se entremezclan, les sirva a los
lectores que las compartan para desarrollar didacticas alternativas sobre otros temas.

Eje 1: Complejizar lo aparentemente simple

Abordamos el tema desde la fraccion mas simple (1/2) porque proporciona suficientes elementos para de-
sentranar las dificultades del proceso de ensenanza/aprendizaje de fracciones equivalentes sin complicaciones
aritméticas innecesarias. Rechazamos la idea tan extendida de que la principal forma de profundizar la dificul-
tad matematica sea proponer cuentas con numeros que tengan cada vez mas digitos o extender la secuencia de
operaciones sucesivas necesarias para resolver un ejercicio.

La complejidad matematica depende de la cantidad y calidad de relaciones que los alumnos tengan que
construir para resolver situaciones problemadticas y los roles que ellos mismos desempeiien en esa tarea
respecto al conocimiento (anticipacion, apropiacion, reelaboracion, generalizacion, universalizacion).

Nuestro desafio es producir problemas asociados a imagenes simples, con numeros pequefios y pocas y
sencillas operaciones, pero que permitan, estimulen, propongan e incluso exijan razonamientos que sean
complejos para el momento del desarrollo escolar de los alumnos a los que se les planteen.

En esta direccion nos apoyamos en los modelos de problemas ajedrecisticos y especialmente de los finales
artisticos, donde con muy pocas piezas sobre el tablero se crean situaciones de gran complejidad y donde las
soluciones suelen provenir de jugadas que aparecen a primera vista como ilogicas o contraproducentes.

Sinos proponemos educar para producir sujetos criticos, nosotros mismos como docentes tenemos que ser
capaces de poner en cuestion lo obvio y no conformarnos con la primera impresion, desconfiar de las aparien-
cias e indagar bajo la superficie, confrontar las definiciones buscando ejemplos en los limites.

Debemos ensefiar a construir regularidades en la realidad mediante procesos de analisis y sintesis, buscan-
doy clasificando lo diferente en lo igual y lo igual en lo diferente, como lo ha hecho la humanidad a lo largo de
la historia en su proceso de diferenciacion de la naturaleza, construyendo su pensamiento y su lenguaje, su
culturay su tecnologia.

Eje2: Trabajar conjuntamente fracciones con geometria

En este trabajo, la fraccion expresada en numeros tendra siempre una relacion visible con la representacion
geométrica de una parte del tablero: sera su expresion numérica y de alli provendra su sentido.

Insistimos en destacar que vamos a trabajar con representaciones geométricas de la mitad de algo (en
nuestro caso del tablero de ajedrez o su diagrama) y no con representaciones geométricas del nlimero racional
1/2 que tiene caracter ideal. Por lo tanto, la relacion entre las fracciones tendra siempre una correspondencia con
larelacion entre las superficies de las figuras geométricas, regulares o irregulares, que expresan.

No les propondremos a los alumnos realizar operaciones de simplificacion de fracciones como mera
practica de cuentas, sino por comparacion de superficies de representaciones. Todas las operaciones con
numeros racionales y las consecuentes fracciones equivalentes surgiran de analizar y expresar las relaciones
entre las diferentes representaciones de la mitad de los tableros de ajedrez.

Los alentaremos para que elaboren, comparen, debatan y verifiquen sus propias hipdtesis sobre las
relaciones entre los numeradores y denominadores de las fracciones equivalentes. Y que apliquen sus conclu-
siones para simplificar las operaciones con racionales cuando se las hayan apropiado como conocimientos
significativos y no como reglas mnemotécnicas dictadas por los docentes.

Utilizar la geometria como soporte del desarrollo de este tema de aritmética nos permite levar de la mano
estos dos aspectos de la matematica, como deberia hacerse a lo largo de toda la escolaridad primaria, en vez de
trabajarlas como temas desconectados y generalmente relegando a la geometria.

Una vez mas asociamos esta decision de unir geometria y aritmética a la practica dialéctica de los nifios
cuando juegan al ajedrez: mientras imaginan trayectorias para prever los movimientos de las piezas, calculan
ecuaciones para decidir ataques, defensas y capturas.
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Eje 3: Priorizar los disefios discontinuos sobre los continuos

Mostraremos como la representacion grafica mediante disefios discontinuos exige a los alumnos mantener
la tension entre las distintas imagenes y el concepto de fraccion, porque al trabajar con figuras geométricas
dispersas tienen que volver a construirunay otravez laimageny el concepto de la mitad.

El trabajo no esta centrado en la biisqueda de resultados para los problemas, sino en los procesos para
resolverlos. Es que los resultados son conocidos de antemano y siempre nos remiten a la mitad del tableroy a su
expresion numérica (1/2 T). Nuestro principal objetivo es que los alumnos aprendan a desarrollar las
actividades matematicas necesarias para identificar las regularidades de realidades diferentes y operar con
esas regularidades.

En esos procesos de céalculo de la mitad desde los disefios discontinuos los alumnos se apropiaran de
procedimientos fundamentales para la operatoria de fracciones y explicitaran con lenguaje matematico nocio-
nes que en el trabajo con disefios continuos regulares casi siempre quedan ocultos detras de la mirada intuitiva,
rutinaria y totalizadora.

Eje 4: Obtener cada fraccion equivalente desde multiples disefios

Enla construccion del concepto de fraccion equivalente le otorgamos un papel fundamental a la obtencion
de los mismos resultados aritméticos partiendo desde diferentes imagenes para evitar las respuestas
condicionadas por la reiteraciéon mecanica de modelos estereotipados. Por este camino, los docentes ayudaran a
sus alumnos a avanzar en la comprension de que las fracciones equivalentes, como entidades ideales, expresan
caracteristicas comunes de distintas realidades. No so6lo representan de manera diferente la misma porcion de
una totalidad sino también una misma relacion entre las partes de distintas totalidades.

La busqueda de multiples representaciones también fomenta la imaginacion y el pensamiento creativo.
Cuando logremos que la busqueda de alternativas se haga en forma sistematica, los alumnos desarrollaran la
habilidad de realizar analisis exhaustivos para tener la certeza de que encontraron fodas las representaciones
posibles que pueden ser expresadas por las mismas fracciones equivalentes en un contexto determinado.

EjeS: Proponer en cada caso diferentes procesos de calculo

Sugerimos que los alumnos utilicen lineas alternativas de célculo para cada una de las representaciones
geomeétricas:

1) que siempre realicen los célculos de las partes del todo con dos procedimientos: uno partiendo del
tablero como totalidad y otro empezando de las casillas como partes minimas indivisibles del tablero;

2) que en los procesos de calculo por adicion de casillas, realicen primero el calculo sin simplificar hasta el
final y luego simplificando paso a paso;

3) que finalmente comparen estos procedimientos y registren las nuevas relaciones de fracciones
equivalentes que se generaron.

Al obtener los mismos resultados por distintos caminos, los alumnos superaran el temor prejuicioso de que
la aparicion de diferentes operaciones y nimeros originen resultados equivocados y se adentraran en el método
cientifico para el cudl la convergencia de resultados desde la diversidad de procedimientos es un valioso
método de verificacion de lo correcto de las hipotesis, lo adecuado de los procesos y la exactitud de los calculos.

Eje 6: Utilizar un lenguaje matematico preciso

Proponemos trabajar en la precision de los enunciados porque en matematica todo es lo que decimos que
es. La tinica matematica que hay en los objetos es la que construyen y le adjudican los sujetos. Por eso, siempre
que se pueda hay que jugar con los enunciados para que los alumnos comprendan los alcances que tienen en
distintos lenguajes las diferencias discursivas.

Minimos cambios en las palabras utilizadas, que en el lenguaje coloquial suelen pasar desapercibidos, son
aceptados como sindnimos o solo reflejan matices que tienen que ver con emociones o intereses, en el lenguaje
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matemdtico producen modificaciones sustanciales, definen cosas diferentes. Por eso plantearemos proble-
mas con enunciados similares y analizaremos pequeiios cambios en las palabras utilizadas generan sentidos
muy diferentes.

Los docentes de matematicas tienen que ejercitar su habilidad de multiplicar la utilidad didactica y
simbdlica con la menor cantidad de recursos materiales, como suelen hacer los docentes de lengua cuando “/e
sacan jugo’” aun mismo cuento infantil para desarrollar distintos temas durante varias clases.

Pero también nos proponemos acostumbrar a los nifios a leer con mas atencion y esforzarse por interpretar
mas cuidadosamente no sélo los enunciados, sino también la dinamica de los problemas reales, como lo hacen
cuando planifican sus jugadas para ganar una partida de ajedrez.

Eje 7: Desarrollar los temas tedricos como situaciones problematicas

Proponemos que los desarrollos teéricos de los proximos capitulos sean presentados a los alumnos como
situaciones problematicas para que ellos elaboren las expresiones matematicas que se correspondan con las
relaciones que construyan entre las partes del tablero.

Las propuestas de formalizacion matemdtica que realizamos son una guia dirigida exclusivamente a los
docentes y no deben ser transcriptas mecanicamente en el pizarron. Cada docente aportara progresivamente a
sus alumnos, en la medida que avancen en la construccion de sentido y en el desarrollo de su pensamiento
logico, la simbologia especifica necesaria para que puedan comunicarse (expresarse e interpretar) de acuerdo al
lenguaje matematico universal.

Las conceptualizaciones posteriores al desarrollo de cada etapa no deben tener un caracter cerrado.
Recomendamos elaborar conclusiones provisorias para encarar las siguientes fases, evitando la ansiedad y
permitiendo que los procesos de generalizacion de los saberes sean fruto del enriquecimiento que produzcan los
alumnos al intentar resolver nuevas situaciones problematicas.

Los problemas de generalizacion, pensamiento lateral o analisis exhaustivo que atraviesan la propuesta no
estdan pensados como una secuencia cronologica estricta para el trabajo aulico, sino como posibilidades de
desarrollo de la reflexion logica que los docentes administren de acuerdo a los avances que registren en sus
clases e incluso proyecten en afos sucesivos mediante acuerdos institucionales con sus compaiieros de trabajo.

Eje 8: Explicitar los recortes didacticos

En cada etapa de este trabajo dejo planteadas algunas posibilidades que no desarrollo porque constituyen
los limites provisorios a los que decidi atenerme. De hecho, en varios momentos de la elaboracion de este libro,
yo mismo fui corriendo estas fronteras e incorporé nuevos capitulos y problemas para abarcar algunos temas
que en un primer momento habia pensado recortar.

Explicitar esos recortes es a la vez una invitacion y un desafio a criticar, profundizar y transformar la
propuesta que ofrecemos, evitando que el lector la considere como completa, acabada y lista para llevarla
directamente al aula.

También es importante que los docentes se acostumbren a explicitar los recortes a su practica en el aula.
Brindarles a sus alumnos un marco conceptual abarcador antes de desarrollar cada tema les permite construir
una perspectiva dentro del cual esos contenidos adquieren un sentido mas amplio. Ademas, generan en los
estudiantes inquietud, curiosidad e interés para trabajar fuera de los bordes del recorte: abre las puertas para
interesarlos en aprender a aprender.
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