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“...si yo divido entre cuatro porque la tabla
del cuatro no tiene un quince, tiene doce, y
con ese doce te sobran tres... lo que me estd
Jjorobando es la division.” (Paula, 9 afios)

Entrevistadora: —; Qué te estd molestando?
Paula: —La division (responde convencida).
Entrevistadora: —; Por qué?

Paula: —Porque mird: si yo divido entre cua-
tro porque la tabla del cuatro no tiene un
quince, tiene doce, y con ese doce te sobran
tres... lo que me estd jorobando es la division.

Asi termina el didlogo que forma parte de
la entrevista didactica que mantuvimos con una
alumna de cuarto grado de Educacién Primaria
a partir de una actividad de aula, y genera algu-
nas interrogantes que dan origen a este articulo.
Probablemente la voz de Paula es la de tantos
alumnos de la Escuela Primaria que se encuen-
tran frente a actividades de este tipo:

Juan invit6 a sus amigos a navegar. Alqui-
laron botes para ir 15 amigos. En cada bote
pueden ir hasta 4.

(Cuantos botes alquilan?
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Si analizamos el enunciado del problema,
este relata una situacion de la vida real. Es decir
que en términos del contexto implicado, dire-
mos que se trata de un contexto extramatemati-
co. En esta situacidn, los datos que se presentan
refieren a amigos, a personas (quince y cuatro),
y para resolver es necesario realizar un agrupa-
miento: los quince amigos se agrupan de a cua-
tro para navegar.

Los nimeros en danza son “pequefios”, lo
que probablemente habilitarfa a que el cédlcu-
lo escrito no fuera necesario. Sin embargo, la
evocacion de la situacién propuesta, los cono-
cimientos disponibles que la misma moviliza,
determinan que Paula escoja la operacién que
resuelve la situacion. En consecuencia, hace el
algoritmo de la divisién 15/4 sin dudarlo y dice:
—Son tres.

1914



Seria de esperar que cualquier alumno de
cuarto grado preguntado por el resultado de
dividir quince entre cuatro, ya sea en caso de
evocar mentalmente el algoritmo o de realizar-
lo, diera como respuesta la misma que Paula:
tres. Si analizamos dénde estd puesta la mira-
da para responder, vemos que es en el cocien-
te. Ella reconoce la division como la operacién
que resuelve esta situacion, y a pesar de que los
nimeros en juego son “pequefios” igual decide
realizar el algoritmo convencional. Como ya di-
jimos, para dar respuesta centra la atencion en el
cociente y contesta: —Son tres.

Hasta aqui, aunque la respuesta no es correc-
ta, para Paula no hay ningin problema.

Para Paula, éno hay ningiin problema?

De acuerdo a lo sucedido hasta ahora, ella
identifica a la division como la operacién que
resuelve la situacidn, realiza el algoritmo, mira
el lugar del cociente y da respuesta. Una prime-
ra mirada permite afirmar que ella cuenta con
la divisién como estrategia disponible para en-
trar al problema. Por otra parte, si pensamos en
el algoritmo de la divisién entre una cifra, en
cuanto pasos ordenados a seguir, podemos de-
cir que lo domina. Vale detenernos un momento
para recordar las condiciones que, de acuerdo a
Charnay, debe “cumplir” la actividad propuesta
al alumno para que se constituya en un verdade-
ro problema por resolver:

«— (...) debe ser comprendido por todos los
alumnos (es decir que éstos puedan prever
lo que puede ser una respuesta al problema).
— Debe permitir al alumno utilizar los cono-
cimientos anteriores..., no quedar desarma-
do frente a ella.

— Pero, sin embargo, debe ofrecer una re-
sistencia suficiente para llevar al alumno a
hacer evolucionar los conocimientos ante-
riores, a cuestionarlos, a elaborar nuevos
(problema abierto a la investigacion del
alumno, sentimiento de desafio intelectual).
— Finalmente, es deseable que la sancion (la
validacion) no venga del maestro, sino de la
situacion misma.» (Charnay, 1998:60-61)

En el caso planteado, la lectura del enuncia-
do permitid la evocacién de una situacién, una
representaciéon mental de dicha situacién y la

anticipacion de ciertas preguntas en relacién a
la situacion. Asimismo, ella pudo utilizar cono-
cimientos anteriores: el algoritmo convencional
de la division. Hasta aqui dos condiciones cum-
plidas. Restan dos mds por cumplir...

En consonancia con la propuesta de Charnay:

«Un problema generalmente se define como
una situacion inicial con un objetivo por
alcanzar, que le pide al sujeto realizar una
serie de acciones o de operaciones para al-
canzar ese objetivo. Solo hay un problema
en la relacion sujeto-situacion, y sélo cuan-
do la solucion no estd disponible de golpe
pero es posible construirla. Esto significa
también que un problema para un cierto su-
Jjeto puede no ser problema para otro, de-
bido, por ejemplo, al distinto nivel de desa-
rrollo intelectual de ambos sujetos.» (Brun,
1990 apud Peltier, 2003:36)

Desde esta concepcion de problema en Ma-
temadtica es que nos atrevemos a proponer que
hasta el momento que responde “Son tres”, no
hay problema para Paula.

¢Cuando comienza el problema?

Ante la solucién presentada por la alumna,
afirmo: —Enfonces con tres botes van todos los
amigos...

Sin responder, Paula vuelve sobre su cua-
derno, mira el algoritmo y comienza a dibujar
un bote cuatro palitos; otro bote, cuatro pali-
tos; otro bote, cuatro palitos. Sefialando cada
uno de los botes dice: —Cuatro, ocho, doce, y
dibuja otro bote. Le quedan dibujados cuatro
botes.

Rl
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E: —; Entonces? ;Son tres o cuatro?

Paula: —Estamos con la tabla del cuatro (afir-
ma con conviccion). Y frente a la ausencia de
reaccion ante lo que presenta como aparente ob-
viedad, sigue: —;;Qué?! ;Vos no sabés dividir?
Tenés que buscar un niimero que no se pase de
quince, un nimero que multiplicado por cuatro
me dé quince o menos de quince. No te puede
dar mds.

Leemos esto como indice que da cuenta de
una cercania temporal de nociones matematicas
que estdn en construccién. Para Paula, dividir es
encontrar un nimero (cociente) que multiplica-
do por cuatro (divisor) dé quince (dividendo) o
menos.

Si cotejamos la voz de Paula con la defini-
cién de cociente entre un nimero natural a y
un nimero natural » como “el nimero natural
¢ que multiplicado por b da como resultado a”,
encontramos una proximidad entre ambas que
nos permite avanzar en la bisqueda de algunas
explicaciones.

Pero adelantemos un poco mds en la entre-
vista para tener otros elementos.

Mirando los botes dibujados, Paula dice:
—Cuatro por cuatro dieciséis. Pero acd (en refe-
rencia al algoritmo de la division) te sobran tres
Y son tres botes.

E: —;Entonces?

Aunque no es lo que sucede en este caso, es
posible considerar que tal vez algunos alumnos
de cuarto grado de Educacion Primaria podrian
responder ya desde el principio que el resultado
de 15/4 es “tres y sobran tres”. (En qué radica
esta diferencia en las respuestas?

Una posible explicacion tiene que ver con
el sentido del concepto de dividir que estd en
juego. La respuesta “tres”, la mirada centrada
exclusivamente en el cociente, da cuenta de que
lo que estd puesto en relacion son tres elemen-
tos: dividendo, divisor y cociente. En este caso
estamos frente a la division exacta. Recordemos
que la divisién (cociente exacto) existe en N si
el dividendo es multiplo del divisor y el divisor
es distinto de cero.

Las palabras de Paula retornan dando cuenta
de esto: “j;Qué?! ;Vos no sabés dividir? Tenés
que buscar un niimero que no se pase de quince,
un nimero que multiplicado por cuatro me dé
quince o menos de quince. No te puede dar mds”.
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Aparece ademds, como condicion, que “no
te puede dar mds”. Eso es lo que parece gene-
rarle el conflicto cuando dibuja el cuarto bote y
dice: “No, pero cuatro por cuatro dieciséis...” .
Estd dando por hecho que si agrega un bote, tie-
ne que haber cuatro personas mas. Y los amigos
son quince.

Si recapitulamos lo acontecido hasta el mo-
mento, la estrategia Optima es la division y a
ella recurre Paula en la bisqueda de una solu-
cion. Sin embargo, al momento de dar respuesta
a la situacién que se propone, no entra entre sus
conocimientos el tomar en cuenta el resto. La
idea de division que estd pesando es la de di-
vision exacta, a pesar de haber un resto. Ella lo
desestima. Cuando vuelve al contexto, a la si-
tuacién particular, considera los quince amigos
y cae en la cuenta de que tres por cuatro es doce
y no quince. En ese momento decide recurrir al
registro grafico.

En este caso, cuando tiene que dar respues-
ta, el dibujo le permite “ver” una informacién
que no logra ver en el algoritmo. Sin embargo
es interesante la resistencia y la incomodidad
que la coexistencia de ambos registros le oca-
siona. Ambos registros de representacion le
dan informacion aparentemente distinta: en
tanto el algoritmo de la divisién la obliga a
responder “tres”, el registro grafico le dice que
son tres mas uno.

Cabe analizar, ademds, que los nimeros en
juego (en este caso, nimeros pequefios) habi-
litan a que aparezca algo que “parece no andar
bien”. Si los nimeros fueran mds grandes, pro-
bablemente Paula no hubiera tenido a dispo-
sicién en su repertorio los célculos necesarios
para sentir esa molestia. “Tenés que buscar un
niimero que no se pase de quince, un nimero
que multiplicado por cuatro me dé quince o me-
nos de quince.” Si en lugar de 15 y 4, los nu-
meros hubieran sido 1500 y 400 tal vez nada le
hubiera hecho ruido y su respuesta hubiera sido
300 sin ningtin cuestionamiento. El repertorio
de calculo del que dispone interviene en este
caso como herramienta de control en la medida
en que le permite tomar distancia del algoritmo
y decidirse a explorar por otro camino las rela-
ciones entre los datos.



Una resistencia suficiente

Como dijimos, los dos registros elegidos
para buscar una solucién parecen darle informa-
cion distinta. Sin embargo, cabe observar como
la eleccidn del dibujo para representar la situa-
cioén habilita o propicia el avance en la mirada
en cuanto a la informacién que le brinda el al-
goritmo convencional de la divisién, que en un
principio desestimé. Ahora, a diferencia de la
primera respuesta en relacion al algoritmo dice:
—te sobran tres y son tres botes. Hay un avance
hacia la consideracién o el “descubrimiento” de
esos tres que sobran, del resto.

No obstante, su concepto de division le hace
interferencia: Cuatro por cuatro dieciséis...
Esto no parece corresponderse con la bisqueda
de un niimero que multiplicado por cuatro me
dé quince o menos de quince.

E: —;Entonces?

Paula: —Cinco en cada bote. Me sobran tres y
ponés uno mds en cada bote, pero no te da... Si-
guen siendo tres botes y no te sobra nada. Mird,
Jcudntas veces entra el quince en el cuatro?

E: —Ninguna.

Ella insiste recurriendo a su dibujo intentan-
do convencerme... ;0 convencerse?

Paula: —Pero mird: si hay un bote de cuatro; un
bote de cuatro; un bote de cuatro y te sobran
tres... (Y luego de unos segundos) —Pero jno
me puede dar cinco!

Protesta con cierta incomodidad al atender la
restriccion que la consigna le marca: “En cada
bote pueden ir hasta 4”. La respuesta: “Tres botes
con cinco personas cada uno” es lo que parece
ser una opcién que el contexto extramatemético
le permite visualizar como pertinente, 16gica, po-
sible... hasta que entra a operar la restriccién de
la consigna de que no pueden ser cinco perso-
nas en cada bote. Esto la obliga a volver sobre
el cociente para tener que desestimarlo una vez
mds como respuesta posible. Podriamos pensar
que ella “ve” que el cociente (que es lo que ella
concibe desde el principio como el resultado de
la divisién) le “dice” tres, pero que de esa ma-
nera quedan tres amigos sin navegar. En funcién
de esta realidad quiere decir que con una persona
mads en cada bote, estaria resuelto el problema...

[ .

Paula: —Cuatro en cada bote y uno arriba del
otro (plantea en un nuevo intento por encontrar
la solucion).

Con el proposito de llevarla nuevamente a
la consigna le pregunto: ;Cudl es la pregunta?

Leyendo en la consigna dice: “;Cudntos bo-
tes alquilan?” y sigue: “;Ves? Si fuera dividido
cinco, jseria mds fdcil! Cinco en cada bote”.
Esta solucion le permite que su definicion de di-
vision le cierre y no queden huecos, aunque esto
le obligue a cambiar hasta de divisor: tres es un
nimero que multiplicado por cinco le da quince.

E: —Pero ;podés cinco en cada bote?

Paula: —No, cuatro en cada bote. (Y queda cen-
trada en el cinco que ella anticipa) —Cinco por
cuatro... Alquilan cinco botes.

Nuevamente es necesario traerla al problema.
E: —; Por qué dividis entre cuatro?
Paula: —;Como por qué divido entre cuatro?
Porque la maestra puso que hasta cuatro ami-
gos. Porque cuatro, cuatro, cuatro, pueden ir en
cada bote (dice apoyandose en su dibujo).
E: —;Y ahi cudntos botes tenés?

Mirando el algoritmo dice: “tres...” Miran-
do su dibujo: “;Cuatro botes! Porque le agrego
uno mds’ .
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Piensa y se repite como intentando conven-
cerse: “Alquilo cuatro” . Silencio. Parece haber-
se convencido. Pero al momento de pedirle que
dé razones...

E: —;Por qué?

Paula: —Porque esos tres (en referencia a los tres
primeros botes dibujados) como no puedo poner
cinco en cada bote... (y vuelve a repetirse) No,
pero cuatro por cuatro dieciséis... Quince divi-
dido seis, no... (aventura y desestima inmediata-
mente). Los pongo en otro bote.

E: —;Cudnto tiene el otro bote?

Paula: —Tres.

E: —;Y eso se puede?

Ya bastante molesta responde: “No puedo
agregar otro bote porque cuatro por cuatro die-
ciséis. No puedo agregar otro bote”. Aca hay
otra idea que le genera conflicto y es la que al
dividir, “las partes tienen que ser iguales”. Pen-
sar que pueda haber tres botes con cuatro perso-
nas y uno con tres, significa que es posible que
los “repartos”, en este caso, los agrupamientos,
no sean equitativos.

E: —;Qué te estd molestando?

Paula: —La division (responde convencida).

E: —;Por qué?

Paula: —Porque mird: si yo divido entre cuatro
porque la tabla del cuatro no tiene un quince,
tiene doce, y con ese doce te sobran tres, y lo
que me estd jorobando es la division.

¢Cual es el problema?

Que la divisién es la operacién cuyo sentido
es el mds complejo de construir no parece ser
objeto de discusion entre los docentes preocu-
pados por su ensefianza. Cuando hacemos refe-
rencia a la construccion del sentido seguimos a
Brousseau:

«Para G. Brousseau (1983), “el sentido de

un conocimiento matemdtico se define:

* no solo por la coleccion de situaciones
donde este conocimiento es realizado
como teoria matemdtica; no solo por
la coleccion de situaciones donde el
sujeto lo ha encontrado como medio de
solucion,
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e sino también por el conjunto de concep-
ciones que rechaza, de errores que evita,
de economias que procura, de formu-
laciones que retoma, etc.”» (Charnay,
1998:52-53)

Si pensamos en la definicién del sentido
desde la perspectiva de la psicologia cognitiva,
Peltier plantea:

«Para G. Vergnaud (...) el sentido es una re-
lacion del sujeto con las situaciones y con
los significantes.

Mds precisamente, son los esquemas, es
decir las conductas y su organizacion, evo-
cados por el sujeto individual para una si-
tuacion o para un significante, los que cons-
tituyen el sentido de esta situacion o de ese
significado para ese individuo.» (Peltier,
2003:30-31)

Desde este marco parece sencillo acordar en
que la construccion del sentido de la divisién
como objetivo de ensefianza del ciclo escolar
exige tomar en consideracion los distintos as-
pectos que este incluye, las situaciones que per-
mite resolver y aquellas que no. Entre los aspec-
tos a tomar en cuenta al momento de planificar
la ensefianza de la divisidn, el algoritmo es tan
solo uno entre otros de igual importancia. Ante
este estado de situacion, a nadie escapa la com-
pleja tarea que tiene el colectivo docente de una
escuela cuando se trata de disefiar o seleccionar
clases de problemas que permitan a los alumnos
la construccion del sentido, en este caso, de la
divisién en cuanto operacion. Entre los aportes
tedricos a tomar como insumo potente para la
planificacion de la ensefianza de la division se
encuentra la teoria de los campos conceptuales
propuesta por Vergnaud.

Consideramos que la tipologia propuesta
por Vergnaud (1991) en relacidn especifica-
mente a las estructuras multiplicativas, por el
caso que nos convoca, es de gran valor en la
medida en que provee de insumos a los do-
centes para disefiar secuencias de ensefianza.
Le ofrece al maestro elementos tedricos para
identificar en los problemas propuestos, los
objetos matemadticos que se ponen en juego y
sus relaciones, la complejidad de cada uno para
el alumno, los procedimientos disponibles, las



formas de representacién. En ese sentido, esta
informacion le permite tomar decisiones al mo-
mento de seleccionar y presentar variedad de
situaciones.

Sin embargo, en el caso de la situaciéon que
estamos analizando no resulta tan fécil encon-
trar respuestas, en la teorfa de campos concep-
tuales de Vergnaud, a esta dificultad a la que se
enfrenta Paula al momento de tener que resolver
el problema. Si tenemos en cuenta que la cita-
da es una teoria del desarrollo cognitivo, que
es resultado de consideraciones psicoldgicas y
matematicas, y no una teorfa diddctica, tal vez
corresponderd buscar respuestas en otro lugar.

Recurrimos a la Did4ctica de la Matematica
en la busqueda de alguna linea para avanzar en
esta direccion. A propoésito, consideramos po-
tente mencionar a M. Artigue cuando retoma la
definicion de concepto de Vergnaud y la articula
con la de concepcion:

«Asi como se distinguen en un concepto ma-
temdtico la nocion matemdtica tal como se
define en el contexto del saber sabio en una
época dada, el conjunto de significantes aso-
ciados al concepto, la clase de problemas en
cuya resolucion toma su sentido, los teore-
mas, las técnicas algoritmicas especificas
del tratamiento del concepto, asi también se
distinguirdn en las concepciones de los su-
Jetos esos diferentes componentes y, en par-
ticular, la clase de situaciones-problema que
dan su sentido al concepto para el alumno,
el conjunto de significantes que él es capaz

de asociar a dicho concepto, en particular
las imdgenes mentales, las expresiones sim-
bdlicas, los teoremas, los algoritmos de los
que dispone para manipular el concepto.»
(Artigue, 1984 apud Peltier 2003:33-34)

En el caso que nos ocupa, que es el sentido
de la divisién para un sujeto —alumno en edad
escolar—, ese sentido estd constituido tanto por
todos los esquemas que el sujeto puede poner
a funcionar para abordar las situaciones a las
cuales se enfrenta y que implican la idea de di-
vision, como por el conjunto de esquemas que
puede poner en uso para operar con las distintas
“marcas” que representan la division, sean lin-
giifsticas o no lingiiisticas, como simbolos, nu-
meros, letras o representaciones gréficas.

En el caso de Paula, al momento de dar res-
puesta, la alumna puso a funcionar esquemas
que le permitieron abordar la situacion que se le
planted. Las huellas, la evidencia de esa puesta
en funcionamiento quedd representada en una
primera instancia a través del algoritmo conven-
cional de la divisién. Sin embargo, el sentido
construido hasta este momento acerca de la divi-
sién, muy pegado aun a la divisién exacta, no le
permitié arribar a una respuesta acertada. Cabe
tomar en consideracién que es posible suponer
que ese mismo conocimiento es el que la habilita
a darse cuenta de que tres —el cociente— no es la
respuesta, ya que al multiplicar 3 x 4 el dividen-
do serfa 12, mientras que si fuera 4 x 4 seria 16.
Ninguna de las dos multiplicaciones le permite
reconstruir el dividendo que ella necesita.
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En cuanto al resto, si bien lo desestima en
el algoritmo, sabe también que no puede seguir
“partiéndolo”. En este caso es el contexto —el
hecho de que son personas— lo que se lo impide.
Y es a partir de estas cuestiones que se movili-
zan que decide operar con otras marcas que, en
palabras de Artigue, forman parte del “conjun-
to de significantes que él es capaz de asociar a
dicho concepto”. En esta oportunidad opta por
una representacion grafica o iconica.

Ahora bien, aun con los dos registros a la
vista, es interesante observar que la dificultad
de establecer relaciones entre ambos registros
de representacion persiste y resiste.

“Hablan” los registros

Las escrituras aritméticas, en este caso re-
presentadas por el algoritmo convencional de
la division, constituyen representaciones sim-
bélicas particulares en la medida en que para
ellas se emplean simbolos convencionales uti-
lizados por la Matemadtica. La implicancia de
traducir el enunciado del problema a una escri-
tura numeérica es indicadora de una modalidad
experta de representacion, que deberia permi-
tir dar la respuesta solicitada a un menor costo.
El uso del condicional pone en evidencia que
esta podria, a primera vista, tomarse como in-
dice para pensar que el sentido del problema
estaria adquirido. Sin embargo, a pesar del re-
conocimiento de la escritura aritmética como
modalidad experta, la interpretaciéon del algo-
ritmo convencional de la division, en el caso
de Paula, la hace incurrir en una respuesta no
acertada. De hecho, recurrir a otra modalidad
de representacion —concretamente, el dibujo
de los barcos y las rayitas— que podria cate-
gorizarse como “mds primitiva”, es lo que le
permite centrarse en el resto y avanzar en las
relaciones entre los objetos.

En ese sentido, a partir de los registros em-
pleados podemos afirmar que si bien hay un
caso de concordancia entre la representacion
icOnica de la situacion y la escritura aritmética
que traduce la solucion, lo que parece establecer
la discordancia es la interpretacion que realiza
Paula de ambos registros.
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El hecho de que Paula haya reconocido a
la divisién como operacion que resuelve la si-
tuacién, no nos permite afirmar que el sentido
del concepto esté construido. En este caso es el
registro icénico el que le permite “descubrir”
el resto en el algoritmo, poniendo en jaque el
concepto de divisiéon. Parece posible agregar
entonces que el establecimiento de relaciones
entre la escritura aritmética y la representacion
icénica es un aspecto que también contribuye a
la construccién del sentido.

Hacia la construccion del sentido...

équé otros problemas?

Brousseau, en los fundamentos de su Teo-
ria de las Situaciones, plantea la hipdtesis de
que «el sentido de un conocimiento proviene,
en gran parte, del hecho de que el alumno lo
adquiera adaptdndose a las situaciones diddcti-
cas que se le proponen»,y ademds sostiene que
«existe, para todo conocimiento, una familia de
situaciones, susceptible de darle un sentido co-
rrecto» (1986:25).

De las palabras de Brousseau es posible de-
ducir una vez més que la tarea del docente se
presenta como fundamental en la medida en que
es el responsable de la devolucién de las situa-
ciones didicticas a los alumnos, y de la selec-
cidn y disefio de esa familia de situaciones.

Con el objeto de aportar algunos elementos
que nos permitan continuar avanzando, Julo
(1995) propone una estrategia didéctica para
ayudar a los alumnos a engrandecer su repre-
sentacion del problema asi como para resolver y
enriquecer el contexto que caracteriza al proble-
ma dado. Para ello considera oportuno propo-
ner, en forma simultdnea, varios enunciados de
este problema en los que solo cambia el contex-
to semdntico. En el caso que nos ocupa serian
problemas como:

» Tengo 15 panes de campo para hornear en
placas en las que no entran mds de 4. ;Cudn-
tas placas necesito?

» Elena planifica una fiesta para amigas en un
lugar apartado de la ciudad. Sus 15 amigas
se organizan para ir en taxi. Sabiendo que
en cada taxi pueden viajar hasta 4 personas,
[cudntos taxis deben contratar?

El alumno puede elegir cudl resolver o resol-
verlos todos.



Por otra parte, a partir de los conocimientos
puestos en juego y jaqueados a propdsito de la
divisién en la situacién propuesta, focalizando
en la intervencion del docente consideramos
oportuno plantear situaciones, en las que la
operacion involucrada sea la division entera
como estrategia que obliga a centrar la mirada
en el resto. De esta manera se contribuye al en-
riquecimiento del concepto de division.

En esa direccion, y pensando especialmen-
te en el caso que origind este articulo, creemos
necesario pensar en distintas situaciones —en
cuanto otra “familia de situaciones”— en las que
el resto de la division adquiere relevancia, y que
podrian ayudar a dar un sentido mds cercano al
conocimiento en términos de lo planteado por
Brousseau. Estas situaciones son aquellas en las
que es exigido fraccionar el resto y en las que
el resto no se fracciona; situaciones en las que
el resto se desecha; cuando el resto modifica la
respuesta, ya sea por fraccionarlo o por agre-
gar uno al cociente (es el caso que originé este
articulo); cuando la respuesta es el resto y se
desecha el cociente.

No por ultimo menos importante es el
hecho de destacar el valor que la puesta en
palabras —en este caso obligada por la entre-
vista diddctica/intervencién docente— de los
conocimientos que se ponen en juego por parte
del alumno, abona al razonamiento y colabora
en la organizacion de la accion. Ademads de la
representacion mediante el lenguaje, el uso de
distintos registros, la exigencia de tener que
volver sobre lo realizado y validarlo empirica
o intelectualmente, cumplen un lugar impos-
tergable en la construccién del sentido de los
conceptos matematicos. [@
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