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al y como comentamos en las entregas previas 67
de esta seccion dedicada a las Matematicas en smdf/‘
Primaria, nuestra intencién es la de analizar dina-
micas de clase centradas en la conversacion y la co-
municacion: ¢qué actividades podemos proponer
para generar este ambiente de clase?, squé preguntas
podemos formular para fomentar las discusiones?,
¢qué modelos podemos presentar a los alumnos
para ayudarlos a pensar y a comunicar sus razona-
mientos?

Continuamos haciendo propuestas en este sentido,
ahora centrandonos en un tema del bloque «Nu-
meracion y calculo» con la misma intenciéon de dar
a nuestr@s alumn@s un papel protagénico en la
construccion de su aprendizaje a partir de activida-
des en las que ell@s tienen la palabra.

Una de las deficiencias de la ensenanza de las mate-

maticas en Primaria es la escasa distincién que se

hace entre una operacion y su algoritmo (el proce-

dimiento que se realiza, habitualmente por escrito,

para obtener el resultado de la operacién). En la

. primera y tercera entrega de esta seccién ya aboga-

E I I @ s tl e n e n mos por un trabajo con las operaciones aditivas li-
gado al desarrollo de estrategias mas alla de los al-

goritmos de suma y resta. En esta entrega haremos

Ia pa Ia b ra lo propio con las operaciones multiplicativas.
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¢Qué representa una multiplicacion
entre nimeros naturales?

Indudablemente la multiplicacién es una manera de
abreviar una suma en la que todos los sumandos
son iguales (3+3+3+3 se abrevia 4x3) pero en el
aula de matematicas la expresion 4x3 debe repre-
sentar mucho mas que una suma. Debe representar
la respuesta al conteo de todos los elementos que
hay en 4 grupos de 3 elementos cada uno (figura 1),
de todos los elementos distribuidos en 4 filas y 3
columnas (4 x5 en la figura 2) y de todas las maneras
de combinar 4 camisetas de distinto color con 3
pantalones también diferentes entre si (figura 3).
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Figura 1

Si se muestra brevemente la figura 1 y se pregunta
cuantas estrellas aparecen en ella seguramente no
habra tiempo suficiente para contarlas una a una,
pero si para ver 4 grupos de 3 estrellas cada uno y
obtener de ahf la respuesta cuando la imagen ya no
esté disponible.

Figura 2. Captura de pantalla del applet Arrays*

En la figura 2 se pide contar los circulos en una dis-
tribuciéon rectangular de los cuales la mayoria no
pueden verse por quedar ocultos tras una tarjeta
que se retirard para verificar la respuesta.

La cuestion planteada en la figura 3 permite expeti-
mentar con las combinaciones y su estructura mul-
tiplicativa.
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Number of Outfits Made:

Change Your Guess | Your Guess: 12

Figura 3. Captura de pantalla
del applet Bobbie Bear?

En estas actividades se aprecia la intima re-
lacién que existe entre las situaciones mul-
tiplicativas y el conteo. Lo habitual cuando
nos dan una gran cantidad de objetos para
contar es que los agrupemos y recitemos 2,
4,6, 8... 0 5, 10, 15, 20... o 10, 20, 30,
40... (figura 4). Se trata de resaltar que tam-
bién aqui estamos multiplicando.

En el caso de la figura 4 tenemos 6 grupos
de 5 mariquitas y otro fuera: 5, 10, 25, 20,
25, 30, 31 en total.

El vocabulario que suele utilizarse en si-
tuaciones multiplicativas como las comen-
tadas es «cuatro grupos de tres» o «cuatro
veces tresy. Sin embargo, cuando utiliza-

| Hoeveel beestjes zijn er?

. B

Figura 4. Capturas de pantalla del applet Vangen®
que permite agrupar, para contar con mas eficacia,
unas mariquitas en movimiento en la pantalla me-

tiéndolas en unos circulos que las inmovilizan



mos la expresion simbolica (4 X 3) se tiene
tendencia a leerlo como «4 por 3» lo que
puede hacer perder referentes contextua-
les a nuestros alumnos. Creemos que es
importante no cambiar el vocabulario y
quedarnos con el «4 veces 3» cuando lea-
mos 4x3 hasta que haya un dominio su-
ficiente del significado.

Primera aproximacion
a problemas de multiplicacion

Es frecuente escuchar la frase: «en este
curso trabajaremos la tabla del dos»
cuando deberia decirse «en este curso es-
tudiaremos situaciones que implican la ta-
bla del dos». Podria parecer un matiz de
lenguaje pero va mas alla: el objetivo en
la primera frase nos lleva a la idea de me-
morizar las tablas, la segunda sin embargo
conduce a un aprendizaje del concepto,
centrado en situaciones de conteo de dos
en dos, de cinco en cinco, o de diez en
diez, que los alumnos ya dominan con an-
terioridad. Esto nos lleva a la conclusién
que para resolver problemas de multipli-
cacion lo primero no es memorizar las ta-
blas correspondientes, sino al contrario.

Las situaciones planteadas pueden ser de
distinta indole, un ejemplo lo tenemos en
el lamado swbitising (actividades como la
que aparece en la figura 1 consistentes en
mostrar imagenes durante un par de segun-
dos y plantear una pregunta de conteo). La
figura 5 presenta dos diapositivas que se
mostraron brevemente a un grupo de alum-
nos para después de ocultarlas pedirles que
explicaran qué habfan visto. En relacién a
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Figura 5. Dos ejemplos de subitising con dados

la primera, la mayorfa contest6 que habfan visto 8
grupos de 5 puntos y unos pocos contestaron que
habfan visto 4 grupos de 10. Posteriormente se les
pregunt6 cuantos puntos aparecian en total y se con-
cluyé que 8 grupos de 5 y 4 grupos de 10 son 40.

Las tablas implican mucho mas que me-
morizacion

Los lectores que ya tienen cierta edad recordaran
las peliculas de los afios 50 o 60 en las que aparecia
un aula de primaria con sus elementos imprescindi-
bles: los pupitres, el crucifijo, un par de cuadros
colgados sobre la pizarra con las fotos de los que
mandaban y un globo terraqueo, todo ello acompa-
flado de una musica de fondo: las tablas de multi-
plicar cantadas. Con el paso del tiempo han ido des-
apareciendo estos simbolos (en algunos lugares hasta
el globo terraqueo, cosa que es una pena), pero una
sigue vigente: las tablas de multiplicar cantadas o
recitadas. Es cierto que ha habido muchos intentos
de modernizar esta practica cambiando la musica,
desde Miliki* hasta una versién matemaética apdcrifa
del Thriller de Michael Jackson® pasando por las in-
creibles versiones de Enrique y Ana®.

No querrfamos dar la impresion equivocada de que
proponemos dulcificar el aprendizaje de las tablas a
partir del elemento ladico o continuar memorizando
resultados simplemente cambiando la musica. Lo
que proponemos es un recorrido parecido al que
los alumnos de los primeros cursos de primaria re-
alizan con la sumas basicas, un proceso de cons-
truccion de las tablas articulado alrededor del apren-
dizaje de unos pocos hechos basicos a partir de los
cuales se deduzcan los otros resultados. Cantarlas o
recitarlas puede ser un recurso mas o incluso un
motivo de diversion en una fiesta escolar, pero la
memorizaciéon debe apoyarse en un proceso de
construccion reflexiva.

El proceso de construccion del que hablamos podria
comenzar con la construccion de las tablas del 2, del
5y del 10 basandose en situaciones contextualizadas
y conocimientos previos como los dobles (figura 0)
o el conteo ritmico de 5 en 5 o de 10 en 10 (figura 7).
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Antes de seguir, creemos importante destacar que
optamos por postergar la presentacion de las tablas
del O y del 1. De hecho, la utilidad de estas dos
tablas no proviene de la solucién de ningun tipo de
problema contextualizado («0 veces 7» o «1 vez 8)
sino que llegara mucho mas tarde, durante la ejecu-
cion del algoritmo de la multiplicacién cuando el 1
y el 0 sean cifras de alguno de los factores involu-
crados.

I.a manera de enlazar las nuevas tablas con las ante-
riores puede hacerse siguiendo una dinamica de «he-
chos conocidos - hechos derivados». El siguiente
dialogo entre un alumna que no conoce aun la tabla
del 4 y su maestro nos sugiere un camino:

Maestro: ¢ Cuantas ruedas tienen 7 coches?

Alumna: 28

2. Taula del dos:
EL DOBLE PE 5i5

50N DOTZE.

L)

Una bicicleta: 2 rodes
J‘uhd_’ﬁ_h 1x2= 2 5x2= 10
Dues bicicletes: 4 rodes

. i 8x2=
s d I I

Quatre bicicletes: 8 rodes 3 X2 = 4x2= 38
¥ 2 : 9x2 = 10 x2 =
A W d b Fy

Cinc bicicletes: rodes 2x2 = 4 6x2=

Figura 6. Ejemplo’ de construccion de la tabla del dos a partir de
la nocion de dobles y del conteo del total de ruedas de unas
cuantas bicicletas

2. Taula del 5.
|
- 5,10, 16, 20, 25,
L 4 30,35, ...
Una ma: 5 dits
VUPRYE
v v
Dues mans: 10 dits 1x5=5 6x5=
VRN R TR %5 m 2x5= 10
Y VY
Quatre mans: 20 dits 3x5 = 8x5 =
\ IR T Y| | Sxb = 4x5= 20
YVYyVYyVvYy
Cinc mans: dits 5Xx5=25 10x5=

Figura 7. Ejemplo de construccién de la tabla del cinco a partir
del conteo de 5 en 5y del total de dedos
de unas cuantas bicicletas
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Maestro: ¢Como lo has contado?

Alumna: Si 7 bicicletas tienen 14 ruedas, 7 co-
ches tendran el doble, 28

Se nos presenta la posibilidad de construir
la tabla del 4 duplicando los resultados de
la tabla del 2.

Otro camino para llegar a nuevos resulta-
dos es explotar la propiedad conmutativa
de la multiplicaciéon que reduce, a aproxi-
madamente la mitad, el numero de resul-
tados a aprender. L.a comprension a fondo
de esta propiedad no es facil si nos mo-
vemos exclusivamente en un contexto de
suma reiterada (¢por qué 7+7+7 da lo
mismo que 3+3+3+3+3+3+3?) o de gru-
pos desestructurados (¢por qué en ocho
barcas con cuatro tripulantes cada una
van la misma cantidad de personas que
en cuatro barcas con ocho tripulantes?).
Pero aqui el modelo rectangular de la mul-
tiplicacion juega un papel central como
contexto (figura 8).

10 grups de 4
10 « 4 _ 40

4 grups de 10
4 . 10 . 40

Figura 8. La cantidad de objetos distribuidos en 4
filas y 10 columnas es la misma, se cuenten por filas
o por columnas

Veamos otro ejemplo de una sugerente
conversacion entre un alumno y su maes-
tra tomada del libro de Van den Heuvel-
Panhuizen citado al final del articulo:

Alumno: No sé cuanto da 6x8

Maestra: Puedes hacerme cualquier pre-
gunta para ayudarte menos cuanto da 5x8

Al cabo de un instante:

Alumno: Ya lo sé: 48

Aqui se ilustra un paso clave en dinamica
de «hechos conocidos - hechos detivados»
de la que hablabamos antes: si un alumno



sabe que en 5 grupos de 8 hay 40, puede
deducir que en 6 grupos de 8 habra 8 ele-
mentos mas: 48.

Un dltimo ejemplo que ilustra esta pro-
puesta la encontramos en un video® en el
que una profesora ensefia a un auditorio
de maestros la tabla de multiplicar del 17
en diez minutos. Nos queremos centrar
en la primera pregunta que plantea, a nues-
tro entender genial:

Vamos a estudiar la tabla del 17, ¢qué resul-
tados ya saben?

Las primeras respuestas son inmediatas:
17x1=17, 17X2 es el doble de 17: 34,
17x4 es el doble de 34: 68, 17x8 es el
doble de 68: 136, 17x10=170, 17X5 es
la mitad de 170: 85. ;Y qué pasa con
17x3? Algunos responden sumando 17 a
17x2, otros restando 17 a 17x4... ¢no
podriamos recorrer un itinerario equiva-
lente para presentar, por ejemplo, la tabla
del 77

Para sustituir las dinamicas de memotriza-
cion de las tablas a partir de la repeticion,
optamos por un proceso mas reflexivo
que pase porque cada alumno identifique
qué resultados domina, cuales no y en-
tonces, por deduccion, obtenga los otros
resultados. Este planteamiento no sélo
ofrece seguridad a los alumnos sino que
refleja una imagen mas adecuada de la ac-
tividad matematica.

Multiplicar por 10, 20, 30, 40...

Siguiendo en la misma linea de construc-
cion de estrategias multiplicativas, huimos
de dar féormulas magicas que resuelvan
cada caso. En particular, huimos de frases
como «para multiplicar por la unidad se-
guida de ceros se multiplican los nimeros
sin ceros y posteriormente se afiaden al
final». Como alternativa planteamos situa-

ciones relacionada al conteo de billetes de 10, 20 y
50 euros. Por ejemplo, «si un pastel cuesta 20€
dcuanto cuestan 4 pasteles?» o «si tenemos 6 billetes
de 20€ ;cuanto dinero tenemos?». Después de haber
resuelto diferentes situaciones como éstas podemos
escribir la «tabla del 20». Organizando los resultados
obtenidos y comparandolos con la tabla del 2 seran
los propios alumnos quienes formulen la regularidad
en sus propios palabras (por ejemplo: «se multiplican
los ndmeros sin el cero y se pone un cero detrasy).

¢Qué representa una division entre
numeros naturales?

En la linea de reconocer los distintos contextos en
que se aplica la divisiéon encontramos que un mismo
calculo, como por ejemplo 18: 3, puede resolver
dos tipos de problemas bastante diferentes.

Por una parte, problemas de reparto en los que se
conoce el total de elementos a repartir y el nimero
de grupos en que se hara tal reparto y se busca el
nimero de elementos en cada grupo. Por ejemplo:
«tengo 18 galletas para repartir entre 3 amigos,
¢cuantas galletas recibira cada uno de ellos?»

Por otra, problemas de agrupamiento en los que se
conoce el total de elementos a repartir y el nimero
de elementos que tendra cada grupo y se busca el na-
mero de grupos resultantes. Por ejemplo: «hay 18
alumnos realizando una tarea en grupos de 3, scuantos
grupos hay?»

ILa base para entender que los dos problemas ante-
riores se asocian a la misma division esta en la pro-
piedad conmutativa de la multiplicaciéon: dado que
6%x3 y 3X6 dan el mismo resultado, 18 se puede
descomponer tanto en 6 grupos de 3 elementos
como en 3 grupos de 6 elementos. En este sentido,
resolver una divisiéon es buscar el factor que falta
en una multiplicacion conociendo uno de los facto-
res y el resultado.

Por este motivo, un buen recurso para acercarse a
la division como inversa de la multiplicaciéon son
los triangulos multiplicativos. Se trata simplemente
de una manera de simbolizar una multiplicacion es-

NOVIEMBRE
2013

INTRODUCCION A LAS ESTRATEGIAS MULTIPLICATIVAS



cribiendo en los dos vértices inferiores los factores
y en el tercer vértice el producto. Los triangulos
multiplicativos pretenden ayudar a la encapsulacion
de los tres numeros, de manera que no queden re-
lacionados por una unica operacion sino por cuatro,
tal y como se ve en la figura 9 (y en webs al final).

6x4=24
24 4x6=24
24:6=4
24:4=6

Figura 9. Saber que 6x4=24 implica poseer como hechos conoci-
dos, y simultdneamente, el resultado de otras tres operaciones

Este proceso de encapsulacion debe ser presentado
de manera contextualizada por lo cual desde que se
comienza a trabajar la multiplicacion, aun antes de
mencionar la divisién, se pueden proponer ejercicios
como los que aparecen en la figura 10.

1 « Quantes bicicletes

hi ha si he comptat 3 1] »
18 rodes?
2
2- Quants cotxes hi ha
28

si he comptat 28 rodes?

3- He comptat 35 dits, \"
quantes mans s6n? V\

L
-

4, e comptat 42 ous,
quantes oueres son?

Figura 10. 1.¢{Cuantas bicicletas hay si cuento 18 ruedas?
2.¢Cuantos coches hay si cuento 28 ruedas? 3.He contado 35
dedos écudntas manos son? 4.He contado 42 huevos ¢cuantas
hueveras son?

De todas maneras, la division no deberia presentarse
exclusivamente en situaciones en que no hay residuo.
Para que un alumno pueda entender realmente qué
implica un reparto deben presentarse desde un primer
momento problemas en que al formar los grupos
sobren objetos que no se pueden repartir sin alterar
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la idea fundamental de que los grupos sean

iguales.
o) 99.0 00 O
52 %20 2 00g° 4
9 92 3,0°2%5
o) o)
@9, o 9 9
2520 °% 50 @Q)
20 % 02 2%
5 ©

Figura 11. Situacién en que se pide a los alumnos
que averiglien cuantas pelotas sobran después de
empagquetarlas en grupos de cinco®

Tampoco deberia presentarse la division
unicamente como inversa de la multipli-
cacion sino que también deberfa relacio-
narse con la resta. La primera vez que un
alumno se enfrenta al problema «en el
bote quedan 20 rosquillas y cada dia como
3, ¢cuantos dfas faltan para que se aca-
ben?» su estrategia para afrentar el pro-
blema seguramente sea restar 3 de manera
sucesiva al 20 y contar cuantas de estas
restas pudo realizar. Es muy importante
que el alumno asocie este problema a la
division 20 : 3 y su solucién al resultado 6
r 2 (és decir, 6 residuo 1 o, en este caso,
saber que hay suficientes rosquillas para
6 dias y que atn sobraran 2 rosquillas).

El residuo de la division

Acabamos de ver que con el modelo de la
resta reiterada tiene sentido plantear divi-
siones que no sean «exactas» y lo mismo
sucede cuando el problema a resolver es
un problema de reparto (aqui el residuo
sera el sobrante de un reparto que con to-
dos los elementos no puede hacerse de
manera que todos los grupos sean del
mismo tamano). Pero al buscar el resultado
de 20 : 3 a partir de triangulos multiplica-
tivos vemos que ninguno de estos trian-
gulos tiene un 20 en el vértice superior y



un 3 en alguno de los vértices inferiores.
La solucién del problema pasa por encon-
trar un triangulo multiplicativo con un vér-
tice inferior de 3 y un vértice supetior «cer-
canoy» al 20: si 18 caramelos se pueden
repartir en 6 grupos de 3, con 20 caramelos
el reparto serfa igual salvo que sobrarfan
dos caramelos. Por tanto 20: 3 =61 2.

Creemos beneficioso para un buen enten-
dimiento de la division plantear a los alum-
nos situaciones como la siguiente:

Si97:7=13r6,éicuantoes95:7?
él98:7?

Creemos que es muy importante que los
alumnos discutan las estrategias que les per-
miten derivar nuevos hechos a partir de he-
chos conocidos y, como siempre, el maestro
podra recurrir al contexto para ayudarlos
en estas deducciones. Por ejemplo:

a) Si sabe que al repartir 97 objetos en 7
grupos resultan grupos de 13 objetos y un
sobrante de 6, cuando los objetos son 95
(dos menos que antes) la cantidad de ob-
jetos en cada grupo no cambiara y sobra-
ran dos objetos menos: 95:7 =13 r 4.

b) Pero si, aplicando un razonamiento si-
milar, un alumno dice que 98 : 7=131r7,

42

d2: 7= r
| |

Y

45:7 =

50:7=

41:7 =

Figura 12. Se pide al alumno deducir los resultados
de diferentes divisiones a partir de una conocida
utilizando razonamientos del tipo «si al repartir 42
objetos en 7 grupos quedan 6 elementos en cada
uno, al repartir 41 objetos los grupos quedaran de 5
objetos y sobraran 6»

esto significarfa que el reparto de 98 cromos entre
7 amigos darfa 13 cromos a cada uno y sobrarfan 7
cromos. Esto deberfa llamarle la atencion y llevarle
a descubrir que no tiene sentido que el sobrante sea
mayor o igual que el numero de grupos porque esto
permitirfa aumentar el nimero de elementos para
cada grupo.

Otro ejemplo, en este caso un ejercicio, se puede
ver en la figura 12.

Las divisiones con residuo se deben trabajar de ma-
nera intencionada en la clase, pero eso no quiere
decir que requiera una practica repetitiva sino que
puede llevarse a cabo en un entorno de resolucion
de pequenos problemas como los que se muestran
en las figuras 13 y 14.

7||2]|3 - % o r
Figura 13. De las seis divisiones que se pueden plantear colo-

cando los tres numeros de la izquierda en los recuadros indica-
dos, écual es la que tiene mayor residuo?

e

Figura 14. Captura de pantalla del applet Remainder count® que
plantea en forma de juego la eleccién de la divisién que tiene
mayor residuo intercambiando la posicidn de tres digitos

Descomponer para multiplicar
y para dividir

En la tercera entrega de esta seccion, Caleular usando
el contexto del dinero (Suma n.° 72, 91-98), hablamos
de la descomposiciéon como una estrategia funda-
mental en relacion a las operaciones aditivas, pero
esta estrategia también juega un papel relevante en
relacién a las operaciones multiplicativas. Si bien es
cierto que las caracteristicas de la descomposicion
son algo diferentes en el caso de la division.

Para sumar y restar, la descomposicion que hacemos
esta intimamente ligada a la descomposicion decimal
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en centenas, decenas y unidades. Lo mismo con la
multiplicacién: para multiplicar 57 X 3 podemos
descomponer 57 = 50 + 7, multiplicar 50 x 3 = 150
y 7 X 3 =21, y sumar los dos resultados parciales
150 + 21 = 171.

Sin embargo, al dividir, la descomposiciéon conve-
niente no suele ser la decimal. Para dividir 57 : 3,
descomponer 57 = 50+7 no ayuda porque las divi-
siones resultantes (50 : 3 y 7 : 3) no son mas faciles
que la division inicial. Es mucho mas conveniente
descomponer 57 = 30 + 27, dividir 30: 3 =10y 27
:3 =29,y concluir que 57:3 =10 + 9 =19.

Para 160 : 7 descomponemos 160 =70 + 70 + 20.
Y como 70:7=10y 20:7 =210, se puede con-
cluir que 160:7=10+10+2r6=22r6.

En la divisién, la descomposicion aditiva mas efi-
ciente es la que permite expresar el dividendo como
suma de multiplos del divisor.

Gran parte de los problemas que encontramos en
los libros de texto que involucran divisiones pueden
hacerse utilizando las citadas estrategias de «aritmé-
tica mental»'' antes de presentar cualquier algotitmo
para esta operacion. Deberfa hacerse sin escribir
para permitir que los alumnos generen una com-
prension profunda de la division y de sus propieda-
des fundamentales.

Reflexion final

En estas paginas hemos querido destacar algunas
caracteristicas de los problemas de estructura mul-

1 http://www.curriculumsupport.education.nsw.gov.au/countmein/
children_arrays.html

2 http://illuminations.nctm.org/ActivityDetail.aspx?I1D=3
3 http://www.fisme.science.uu.nl/toepassingen/01012/
4 http://youtu.be/GoxmKQOxo-I
5 http://youtu.be/E7i-oQuoTVA
6 http://youtu.be/CBLOOC8GOsI

7 Esta y las figuras 7 y 9 de: Barba, D. & Calvo, C., 2005, 3x6.mat Qua-
derns d’estratégies de calcul, Ed. Barcanova.
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tiplicativa que contribuyen a que se traba-
jen en un ambiente donde se prioriza la
voz de los alumnos. Dichos problemas:

a) Permiten ser contextualizados de ma-
neras diversas: situaciones en las que se
combinan posibilidades, en las que los ob-
jetos se distribuyen en filas y columnas,
situaciones de agrupamiento y reparto...

b) Se pueden resolver antes de presentar
los algoritmos de multiplicacién y de di-
visién, derivando resultados de otros ya
conocidos y mediante la descomposicion
mas conveniente de los nimeros involu-
crados en las operaciones.

Para profundizar

Barba B. & Calvo C., 2010, La division:
mucho mas que un algoritmo, Uno: Revista
de diddctica de las matematicas, n°. 54, 41-54.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (ed.), 2001,
Children learn mathematics, Utrecht: Freu-
denthal Institute, Utrecht University.

Enlaces recomendados

Sobre triangulos aritméticos (incluye ma-
terial):

http://puntmat.blogspot.com.es/2013/10/
triangles-aritmetics-2-multiplicacio-i.html

Enlaces recomendados sobre tablas de
multiplicar:

http://puntmat.blogspot.com.es/2013/09/
taules-de-multiplicar-ii.html

DAviD BARBA URIACH
Universitat Autonoma de Barcelona

CeciLia CaLvo PEsce
Escola Sadako, Barcelona
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8 http://www.youtube.com/watch?feature=player
_embedded&v=yXdHGBfoqfw

9 Imagen extraida de: Cerezo, A., Calvo, C. y Barba, D.,
2013, El bloc de MATES, Editorial Barcanova.

10 http://www.curriculumsupport.education.nsw.
gov.au/countmein/children_remainders_count.html

11 El término no implica que los calculos deban reali-
zarse asi. A veces es necesario ayudar la memoria con re-
gistros escritos. Podria llamarse «aritmética sin algoritmos».



