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Hay numerosas situaciones del entorno que hacen re-
ferencia al azar y a la probabilidad (expresiones, pre-
dicciones, canciones infantiles, etc.), que junto con los
graficos que con frecuencia se utilizan y aparecen en
los distintos medios de comunicacién, ponen de ma-
nifiesto la necesidad de tratar la probabilidad y la esta-
distica en las aulas. En esta linea, Chamorro (2003)
afirma que estas situaciones deberian ser aprovechadas
para que el alumnado llegue a ser consciente de los dis-
tintos fendmenos y sucesos que ocurren a su alrededor,
siendo capaz de analizarlos y estudiarlos, proporcio-
nando asi una mejor comprension de los mismos y fa-
voreciendo su desarrollo personal, entendiendo que las
matematicas sirven para interpretar la realidad.

La calculadora es uno de los recursos para trabajar en
las aulas, aunque en la actualidad parece relegada a
un uso meramente instrumental.Y aunque las calcu-
ladoras sirvan para calcular, ain existen numerosas
clases de matematicas donde no se pueden usar, lo

que, como ya recogia Canals (1992), seria semejante
a si para leer no pudiésemos utilizar los libros. Por lo
tanto, las calculadoras deben estar presentes en las cla-
ses de matematicas y se debe fomentar su uso, ya que
es una excelente herramienta que promueve auto-
nomia y la retroalimentacion, como se muestra en las
actividades que se presentan, ademas de ser accesible
para todo el alumnado.

Estas actividades se diseflan en el grupo de trabajo
del seminario La calculadora como recurso didactico en
Educacion Primaria de la FESPM en colaboracién con
la Divisiéon Educativa CASIO Espana.

La probabilidad y la estadistica
en el curriculo de Educacién Primaria

Los ninos y ninas cuando se incorporan a la Educa-
cién Primaria, llegan con un enorme bagaje de ex-
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periencias matematicas construidas

con el entorno y con las personas proximas, por lo
que la escuela, y mas concretamente desde el area de
Matematicas, debe contribuir a la formacién y al de-
sarrollo cognitivo del alumnado, potenciando habi-
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en interaccion lidades que le permitan adquirir diversas estrategias
para resolver de manera efectiva problemas relacio-
nados con la vida cultural, social y laboral. Alsina y
Vazquez (2016) afirman que resulta necesario realizar

desde el comienzo de la escolaridad actividades de

— Graficos y parametros estadisticos.

— Recogida y clasificacion de datos cua-
litativos y cuantitativos.

— Construccién de tablas de frecuencias
absolutas y relativas.

— Iniciaciéon intuitiva a las medidas de
centralizacién: la media aritmética, la
moda y el rango.

— Realizacion e interpretacion de grafi-
cos sencillos: diagramas de barras, po-
ligonales, sectoriales.

— Analisis critico de las informaciones
que se presentan mediante graficos
estadisticos.

— Caracter aleatorio de algunas expe-
riencias.

— Iniciacion intuitiva al calculo de la pro-
babilidad de un suceso.

— Recoger vy registrar una informacion
cuantificable, utilizando algunos re-
cursos sencillos de representacion gra-
fica: tablas de datos, bloques de ba-
rras, diagramas lineales, comunicando
la informacion.

— Realizar, leer e interpretar represen-
taciones graficas de un conjunto de
datos relativos al entorno inmediato.
Hacer estimaciones basadas en la ex-
periencia sobre el resultado (posible,
imposible, seguro, mas o menos pro-
bable) de situaciones sencillas en las
que intervenga el azar y comprobar
dicho resultado.

Observar y constatar que hay sucesos

imposibles, sucesos que con casi toda

seguridad se producen, o que se repi-
ten, siendo mas o menos probable
esta repeticion.

Identificar, resolver problemas de la

vida diaria adecuados a su nivel, esta-

bleciendo conexiones entre la realidad

y las matemaéticas y valorando la utili-

dad de los conocimientos matematicos

adecuados y reflexionando sobre el
proceso aplicado para la resolucion de
problemas.

— Identifica datos cualitativos y cuanti-
tativos en situaciones familiares.

— Recoge y clasifica datos cualitativos y
cuantitativos de situaciones de su en-
torno, utilizdndolos para construir ta-
blas de frecuencias absolutas y relati-
vas.

— Aplica de forma intuitiva a situacio-

nes familiares, las medidas de centra-

lizacién: la media aritmética, la moda

y el rango.

Realiza e interpreta graficos muy sen-

cillos: diagramas de barras, poligona-

les y sectoriales, con datos obtenidos
de situaciones muy préoximas.

Realiza andlisis criticos argumentando

sobre las informaciones que se pre-

sentan mediante graficos estadisticos.

Identifica situaciones de caracter

aleatorio.

Realiza conjeturas y estimaciones so-
bre algunos juegos (monedas, dados,
cartas, loteria...)

Resuelve problemas que impliquen
dominio de los contenidos propios de
la estadistica y probabilidad, utili-
zando estrategias heuristicas, de ra-
zonamiento (clasificacién, reconoci-
miento de las relaciones, uso de
contraejemplos), creando conjeturas,
construyendo, argumentando, y to-
mando decisiones, valorando las con-
secuencias de las mismas y la conve-
niencia de su utilizacién.

Reflexiona sobre el proceso de reso-
lucién de problemas, revisando las
operaciones utilizadas, las unidades
de los resultados, comprobando e in-
terpretando las soluciones en el con-
texto, proponiendo otras formas de
resolverlo.

Tabla 1. Contenidos del Bloque 5. Estadistica y Probabilidad del area de Matematicas (Real Decreto 126/2014, del 28
de febrero, por el que se establece el curriculo basico de Educacién Primaria)
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recogida, organizacion, representacion, interpreta-
cidn, analisis, sintesis y valoracion de datos, junto con
la utilizacién de nociones de estadistica en el marco
de contextos proximos, garantizando una educacidon
de calidad que se ajusta a los cambios sociales, favo-
reciendo asi el desarrollo integral del alumnado.

Los conocimientos estadisticos comenzaron a traba-
jarse en Espafia a partir de la aprobacion de la Ley
Organica General del Sistema Educativo (LOGSE),
de 3 de octubre de 1990; y estaban centrados en la
organizaciéon y representacién de la informacidn,
mientras que los conocimientos sobre probabilidad
no aparecen hasta la aprobacion de la Ley Organica
(LOE) 2/2006, de 3 de mayo de 2006 cuando se in-
troduce el bloque de contenidos Tratamiento de la in-
formacion, Azar y Probabilidad.

Actualmente, la LOE, modificada por la Ley Orga-
nica 8/2013 del 9 de diciembre para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) incluye un bloque de-
nominado Estadistica y Probabilidad. La tabla 1 recoge
los contenidos, criterios de evaluaciéon y estandares
de aprendizaje evaluables del Real Decreto
126/2014, del 28 de febrero, por el que se establece
el curriculo basico de Educacion Primaria de la le-
gislacion educativa vigente.

Para el proceso de ensenanza y aprendizaje de los
contenidos descritos en la tabla 1, el mencionado de-
creto destaca una serie de aspectos: que el trata-
miento de los mismos se debe basar en experiencias,
construyéndolos a partir de conocimientos previos;
deben ser aplicables ademas de funcionales haciendo
un uso apropiado de las herramientas tecnologicas,
entre las que se encuentran las calculadoras.

Ademas, segun Alsina y Vazquez (2017) la incorpo-
racion de la estadistica y la probabilidad en el curri-
culo de matematicas se deberia sustentar en tres
argumentos: la importancia de garantizar una educa-
cién de alta calidad que se ajuste a los cambios so-
ciales; las matematicas en general, y de la estadistica
y la probabilidad en particular en el desarrollo inte-
gral de los ninos y nifias; y la alfabetizacion estadistica
y probabilistica desde las primeras edades.

Considerando pues, estas recomendaciones, el uso de
la calculadora en el aula de Educacién Primaria tiene
sentido y es necesario, ya que facilita que el alumnado
explore ideas y datos estadisticos y probabilisticos.

Materiales manipulativos:
la calculadora

Manipular es mucho mas que divertirse mientras se
aprende, segun Alsina y Planas (2008) la manipula-
ci6n de materiales es un modo de aprender que pro-
voca un aprendizaje mas eficaz, no por ello significa
que sea mas rapido, y es destacable para la introduc-
cidén e inclusién de un concepto matematico, ya que
solo a partir de una enseflanza rica en recursos y es-
trategias para abordar un mismo aprendizaje, se con-
sigue que se interiorice de forma significativa (Alsina,
2004). También Kamii (1990) manifiesta que cuando
los/as ninos/as tienen la posibilidad de tener objetos
y distintos materiales en sus manos se estimula su ac-
ci6én mental. Por tanto, el material manipulativo de-
sempefia un papel basico en los primeros niveles de
enseflanza por la necesidad de generar referentes
concretos de los conceptos abstractos que los/as do-
centes tratan de ensefiar a su alumnado, y deben estar
presentes en todas las etapas educativas, y en concreto
en Educacién Primaria.

Entre estos materiales se encuentra la calculadora,
aunque su introduccion en el curriculo suscitdé un
enorme debate sobre las presuntas consecuencias ne-
gativas de su utilizacidon para otros aprendizajes, asi
como la edad adecuada del alumnado para usarla en
el aula. Fielker (1986) compara la calculadora con
otros materiales estructurales convencionales, afir-
mando que estos facilitan el uso de la intuicién y
proporcionan imagenes visuales a través de su mani-
pulacién, generando nuevas ideas sobre el modelo
abstracto. La calculadora, en cambio, no favorece por
si misma la construccion intuitiva de nociones ma-
tematicas, pero proporciona oportunidades de hacer
deducciones.

En el afio 1985, el informe Cockcroft ya recogia que
algunas investigaciones demuestran que los estudian-
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tes habituados a utilizar la calculadora mejoran su ac-
titud hacia las matematicas, las destrezas del calculo,
la compresion de los conceptos y la resoluciéon de
problemas. En diversos estudios sobre actividades con
calculadoras (Fraile, 1997), se confirma que su uso
desarrolla estrategias para la resoluciéon de problemas,
por lo que deberia utilizarse como instrumento de
apoyo didactico, permitiendo no solo el trabajo in-
dividual, sino también el grupal ya que durante las
actividades con calculadora el alumnado interacta
entre si y hacen suyas las ideas, razonamientos y pro-
cedimientos de los demas, por lo que el problema no
reside tanto en decidir la edad para empezar, sino en
utilizar las actividades de calculadora mas adecuadas

para cada edad.

La National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000) explicita que las tecnologias electro-
nicas, entre las que se incluyen las calculadoras, son
herramientas esenciales para ensefar, aprender y
hacer matematicas. Especificamente, recomienda que
todo el alumnado debe utilizar la calculadora para:

— Concentrarse en los procesos de resolucion de
problemas y no en la aritmética, con el objeto
de enriquecer su aprendizaje.

— Lograr el acceso a las matematicas mas alla de
su nivel computacional.

— Explorar, desarrollar y reforzar conceptos in-
cluyendo estimacion, computacion y aproxi-
macion.

— Experimentar con ideas matematicas y patro-
nes.

— Hacer calculos con datos de la vida real.

Propuestas didacticas

Las actividades que se presentan a continuacién lle-
van por titulo Pequeiias chocolatinas y Zapatos. Ambas
se enmarcan en contextos realistas tratando conteni-
dos probabilisticos y estadisticos e introducen la cal-
culadora como herramienta para favorecer la
autonomia y la retroalimentacién del alumnado
principalmente, aunque también para ayudar en cal-
culos tediosos o conocer el calculo exacto de ciertas

estimaciones. Estas actividades se han implementado
en dos aulas de 4.° curso de Educacion Primaria de
un colegio publico de Educacién Infantil y Primaria
de Galicia y se han realizado con el modelo de cal-
culadora CASIO SL-310UC, pero seria valido cual-
quier modelo de calculadora basica. Las propuestas
surgen de una pregunta ante una situacién que ge-
nera la docente para promover la investigacion ante
un reto, y siempre se dividen en tres momentos: pre-
sentacidon mediante una asamblea grupal, desarrollo
en pequenos grupos y todo el grupo aula, y presen-
tacion de resultados con todo el grupo aula. Cada se-
si6n tiene una duracién aproximada de 60 minutos
y a continuacion se presenta una descripcion del de-
sarrollo de las sesiones donde se han realizaron estas
actividades.

PEQUENAS CHOCOLATINAS

Dada una bolsa comercial de pequenas chocolatinas
de colores (muy conocida entre el alumnado) y una
calculadora, se trata de averiguar el peso de una tnica
chocolatina. Para ello se promueve previamente es-
timar, clasificar y a posteriori repartir y representar
estas pequefias chocolatinas para concluir con pre-
guntas del tipo: ;pesan todas las chocolatinas igual?,
¢da igual el color de las chocolatinas?, ;cuanto pesan
las chocolatinas azules?

En el momento de la presentacion, con una duracion
aproximadamente de 10 minutos, se plantea al grupo
aula la siguiente pregunta: ;cuanto pesa una de estas
pequenas chocolatinas? A lo que el alumnado res-
ponde con datos numéricos aleatorios y alguno/a
propone coger una balanza para saberlo. Entonces se
les propone un reto: hallar el peso de la chocolatina sin
balanza, pero usando la calculadora.

El momento de desarrollo (35 minutos), los estudian-
tes estan distribuidos en equipos de 5 miembros. A
cada grupo se le da una bolsa de chocolatinas cerrada
y calculadoras con el objetivo de que, sin abrir la
bolsa, busquen estrategias para obtener el resultado
solicitado. En general, los estudiantes observan la
bolsa, la tocan para hacerse una idea intuitiva de
cuantas chocolatinas puede haber dentro, y se dan
cuenta de que la bolsa tiene datos impresos como el



Maria Salgado, Jesus Serrano Higueras y M.? Cristina Naya Riveiro - Suma 95 99

peso total de la bolsa, pero concluyen que si no la
abren no pueden saber con exactitud cuantas cho-
colatinas hay, ni cuanto es el peso de una unidad.
Abren la bolsa, cada equipo determina cémo con-
tarlas (una a una, por grupos de 10, etc.) y clasificarlas
(por colores, por cantidad, etc.); ver figura 1.

Haciendo uso de la calculadora dividen el peso total
entre el numero total de chocolatinas, llegando a la
solucion de la pregunta inicial.

Afirman que las chocolatinas pesan todas lo mismo
porque son todas iguales.

Para llegar a saber cuanto pesan las chocolatinas azu-
les, el alumnado sigue dos caminos: cuatro de los 5
equipos cuentan el nimero de chocolatinas azules y
haciendo uso de la calculadora lo multiplican por el
peso de la unidad; el otro equipo, suma el peso de
una chocolatina tantas veces como el nimero que
tiene de chocolatinas azules.

Seguidamente reparten el total de chocolatinas entre
los miembros del grupo, dos equipos realizaron una
a una la reparticién (lo comprobaron con la calcula-

Figura 1. Clasificacién por cantidad

dora), y los otros, realizaron primeramente la opera-
ci6n con la calculadora y a continuacién, con el re-
sultado obtenido, realizaron el reparto cogiendo cada
nino/a la cantidad que le correspondia.

Se pide al alumnado que registren todos los resulta-
dos, tanto los parciales como los totales, utilizando
algin diagrama de representacion (vertical, horizon-
tal, pictorico, etc.) sin especificar ninguno en con-
creto. En la figura 2, se muestran algunos de los

registros elaborados.

Figura 2. Ejemplos de registros
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Finalmente, en la presentacion de resultados (15 mi-
nutos), se llega a la conclusiéon de que no todas las
bolsas tienen la misma cantidad de chocolatinas. Me-
diante un debate, teniendo en cuenta que cada bolsa
debe pesar lo mismo, deducen que podria deberse al
peso del plastico del envoltorio la causa de esa dife-
rencia de nimero en la cantidad de chocolatinas de
las bolsas, y que este conocimiento podria ser de in-
terés para la empresa.

Aunque la tarea en cierto modo presentaba calculos
tediosos y de dificil interpretacién en relacion a las
particiones y a la expresién decimal del nimero ra-
cional, la calculadora les ha permitido por ejemplo,
saber con exactitud el nimero de chocolatinas que a
cada alumno/a le correspondia, ya que en los repar-
tos equitativos cuando sobraban unidades, optaban
por dejarlas a un lado y no repartirlas, les aportd
nueva informaciéon que fue de ayuda para completar
la tarea, retroalimentacion en la comprobacién de re-
sultados y seguridad para afianzar un trabajo bien
hecho ademas de cierta autonomia en los diferentes
ritmos de trabajo.

ZAPATOS

La actividad consiste en conocer cual es el namero
de zapato mais comun en el aula, considerando los
zapatos del alumnado y ayudandose de una calcula-
dora. De nuevo, se promueve previamente observar,

estimar, comparar, clasificar y a posteriori calcular, in-

terpretar y representar, para concluir con preguntas
. (4 ’

del tipo: shay alguna relacién entre el niimero de zapato

con la altura de una persona?

La propuesta se realiza en dos sesiones, en la primera,
en el momento de la presentacién (10 minutos) se
hace una serie de preguntas para detectar los cono-
cimientos previos que tienen sobre nociones basicas
de estadistica y probabilidad como moda, media, azar,
etc. Surgen respuestas como: «la probabilidad tiene
relacién con los ntimeros», «es una estimacion de lo
que puede pasar», «una cosa que tiene peligro», «la
media es la mitad de algo», «la media es sumar la nota
de todas las evaluaciones», «la moda es algo que se
pone, algo eleganter, «lo que se llevar, etc.

Tras esta puesta en comun, durante el desarrollo (40
minutos), se les propone que cada uno saque su za-
pato derecho para colocarlos en una linea y compro-
bar si todos son iguales (ver figura 3) formulando la
siguiente pregunta: cudl serd el nitmero de pie mads
comiin en el grupo aula?

Esta accidn despierta un mayor interés por la actividad,
reflejandose en el niimero mas elevado de respuestas, y
aprovechando esta circunstancia se les incita a que pre-
senten sus diferencias o similitudes recogiendo, por
ejemplo, las siguientes observaciones: «hay botas y

Figura 3. Asamblea y linea de zapatos
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tenis», «unos son de fttbol y otros deportivos», «unos
tienen cordones y otros velcros», «su talla es por lo
grande que tenemos el pie», «su color es...». De se-
guido se les plantea la siguiente cuestion: squé color pre-
domina? Realizaron conjuntos con los colores presentes
en el calzado y se registran los datos en la pizarra: «7
negros, 6 azules, 1 amarillo, 5 blancos y 1 marrény.

Una vez agrupados, la maestra recuerda algo, tal y
como dijera un/a alumno/a anteriormente: «la moda
es lo que se llevar, por tanto, a la pregunta /cudl es la
moda?; todos/as responden que el negro. Se contintia
preguntando otras caracteristicas que observan, ob-
teniendo estas afirmaciones: «predominan los cordo-
nes al velcro», ya que agrupando bajo este criterio se
obtiene 11 zapatos con cordén y 9 con velcro,y a la
pregunta que nuevamente realiza la docente, jcudl es
la moda?, la respuesta dada por la mayoria es el zapato
con cordén (ver figura 4).

En este momento, un/a alumno/a sugiere agrupar por
marcas, pero el grupo se da cuenta enseguida que la
moda bajo este criterio no es significativa porque salen
13 conjuntos y quedan muchos zapatos «sueltos.

Se les propone que los clasifiquen por talla, y algin
estudiante mira en la suela del calzado y comenta,
«35, 37...». Otro/a estudiante comienza colocando

su zapato en el centro vy, aprovechando esta circuns-

T

Figura 4. Comprobando la moda segun el criterio
«cordén» y «velcro»

tancia la docente indica que el resto de compane-
ros/as coloquen sus zapatos en funcién de su tamano
partiendo de este zapato como referente, pero sin
mirar la suela del zapato (para no ver la talla). Cuando
acaban de colocar todos los zapatos se les pregunta:
¢Cual creéis que es el niimero de la talla de zapato que
estd de moda? Para dar una respuesta se les ha permi-
tido explorar la muestra para que pudiesen verificar
sus hipotesis, dando lugar a ideas de ciertos nimeros
como 34, 35 y hasta el 25, dato al que la docente in-
vité a comprobar si era correcto, confirmando que
era el 35 y no el 25. También comentan el 38 «por-
que se ven muchos zapatos grandes».

Se solicita que se revisen los nimeros de las tallas de
zapatos para comprobar si la muestra estd bien orde-
nada, registrando los siguientes datos en la pizarra: «31,
33, 34, 36, 38, 39». Se pregunta por el minimo de la
variable talla de zapatos y el maximo, y lo responden
correctamente, reconociendo que todos estan en el
intervalo [31, 39]. Se pregunta cudl es la moda de la
muestra, reconociéndola correctamente (35) y luego
se les plantea, scémo podriamos saber la media? Inicial-
mente ante esta pregunta se quedan callados, pero
luego comentan lo hablado en la asamblea, poniendo
ejemplos, etc., y llegan a obtener el resultado.

Se les pide también que reflejen los resultados en dia-
gramas, uno con los zapatos (figura 5) y otro con

Figura 5. Diagrama con zapatos
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ellos y ellas mismas, colocandose detras del numero
escrito en la pizarra que refleje su talla de zapatos.
Una vez colocados se les pregunta si creen que hay al-
guna relacién entre el nitmero de pie que calza cada uno y
su altura, dando como respuesta que si, ya que el
alumno/a mas bajo/a del aula le corresponde la talla
mas baja y al o a la mas alta le corresponde la mayor
talla (figura 6).

Para terminar esta primera sesién, como presentacion
de los resultados (10 minutos) se solicita al alumnado
que dibuje y recorte la silueta de su zapato, anotando
el nimero y su nombre, con el fin de recopilar toda
la informacién del grupo aula (ver figura 7).

En la presentacion de la segunda sesion (10 minu-
tos) se recuerda la anterior: «<hicimos una cosa para
clasificar los zapatos», «con nuestros zapatos ibamos
a saber la moda»; «un diagrama en el que pusimos
los zapatos de menor a mayor», «el mas pequefio
era el 31 y el mas grande el 39 del que solo habia
un zapator, «<hicimos torres humanas donde la mas
alta era 39 y la mas baja 31», «la media era sumar
todo y dividir entre 20 porque en el aula estamos
20», etc.

Durante el desarrollo (40 minutos), con el dibujo de
la silueta de su zapato, se les pide que registren los
datos en la pizarra (figura 8) de todo el grupo aula.

A continuacién, se organizan cinco pequenos grupos
heterogéneos, de cuatro miembros cada uno, con el
fin de compensar desigualdades, y entregandoles una
hoja de actividad y una calculadora para que, de ma-
nera individual, respondan a las preguntas abordadas
en la primera sesion, representan grafica y numéri-
camente todos los datos analizados (figura 9).

A medida que realizan la actividad en pequefio
grupo, se les pide que intercambien sus respuestas y
vayan comparando los resultados, para producir re-
troalimentacion y llegar a resultados grupales.

Para terminar la sesion (10 minutos) se les solicita
que un representante de cada equipo presente e in-
terprete los resultados de sus registros (figura 10).

Figura 7. Dibujando la silueta del zapato y
registrando datos

» A\l AR
\ ANINNRNNING

Figura 8. Registrando los datos de la silueta
de los zapatos
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Todos los equipos comprueban que la moda es 35,
como habian determinado, y hallan la media. Algu-
nos equipos tuvieron dificultades para la realizaciéon
del diagrama, debido a la cantidad de datos a repre-
sentar, pero finalmente todos los equipos tras el did-
logo, puesta en comuin y consenso de ideas de los
miembros, llegan a resolver correctamente la tarea.

Resultados y conclusiones

Las actividades que se han descrito se presentan en
contextos reales y proximos, ya que la cercania de los
problemas planteados suscita un interés y una parti-
cipacion activa del alumnado en la resolucidén de las
tareas, favoreciendo la alfabetizacién en nociones es-
tadisticas y probabilisticas ademas de fomentar el de-
sarrollo integral del alumnado.

En ambas propuestas la calculadora les permite co-
rroborar y comprobar sus estimaciones previas, re-
sultando ser un instrumento idéneo que proporciona
autonomia y retroalimentacién en el aprendizaje, ya
que el alumnado en pequeno grupo se escucha, con-
sensua y justifica sus opiniones y toma decisiones,

permite organizar y gestionar el aprendizaje sin ne-
Figura 9. Trabajo con las calculadoras cesidad de que alguien indique si el resultado obte-
nido es o no correcto, resultando la calculadora una
herramienta que les guia en el camino a los resulta-
dos. Estos se exponen al grupo, se valoran y com-
prueban, permitiendo justificar cada equipo sus
elecciones, y verificando con la realidad los resultados
que aparecen en la calculadora, siendo una herra-
mienta accesible y un recurso util e idéneo en el
aprendizaje escolar.

Asi, la calculadora permite en diferentes contextos
realizar calculos precisos para comprobar estimacio-
nes de calculo mental, o conseguir la solucién co-
rrecta a algoritmos o problemas. Permite llegar a una
conclusion o tomar decisiones basadas en pruebas y
argumentos, siendo este aspecto uno de los que ca-
racteriza la competencia matematica.

En la actualidad, la mayoria del alumnado en sus casas
Figura 10. Ejemplo de resultados dispone de diversidad de aparatos tecnologicos que
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incluyen su propia calculadora (méviles, tabletas, re-
lojes...) y los cuales utilizan mayoritariamente para
actividades de ocio, s;por qué no la van a utilizar para
el aprendizaje escolar?
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