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Presentacion

ltexto ¢Hasta el 1007?... iNo! Y las cuentas?... iTampoco! Enton-
ces... ¢Qué? forma parte de las acciones para impulsar la reforma
pedagogica de la educacion preescolar que la Secretaria de Edu-
cacién Publica ha llevado a cabo desde hace mas de seis afios.

La reforma —cuyo eje es la aplicacion del Programa de Educaciéon Pre-
escolar 2004~ tiene como finalidad contribuir a la transformacion de las
practicas educativas en el aula, de tal manera que las ninas y los nifnos
dispongan en todo momento de oportunidades de aprendizaje interesan-
tes y retadoras que propicien el logro de competencias fundamentales,
partiendo siempre de los saberes y las competencias que poseen.

Para las educadoras, avanzar hacia el logro de esta finalidad ha sig-
nificado un proceso de aprendizaje que implica probar con sus alumnos
formas de trabajo innovadoras, equivocarse, reflexionar, volver a intentar
y descubrir en esos intentos de cambio que los nihos pequenos tienen mul-
tiples capacidades y que es posible proponerles actividades que las hagan
emerger.

La maestra Irma Fuenlabrada aporta en este ensayo ideas clave res-
pecto al desarrollo de competencias en los nifios y a lo que ello significa en
el ambito de las matemaéticas; se refiere también a ciertas concepciones o
creencias sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje infantil construi-
das en la tradicion escolar que aun rigen el trabajo educativo cotidiano,
y ademas ofrece consideraciones didacticas precisas que ayudaran a re-
orientar la practica docente y a fortalecer la competencia didactica.



¢Qué deben aprender los pequeios sobre matematicas durante la edu-
cacion preescolar? ¢Es posible que desde los tres afios de edad los nifios
resuelvan problemas matematicos? ¢Aprenden diferente los nifios de pri-
mero, segundo y tercer grados de preescolar? ¢Por qué el Programa de Edu-
caciéon Preescolar 2004 no plantea competencias para cada grado? ¢Qué
deben conocer los docentes de preescolar para plantear distintos tipos de
problemas a sus alumnos? ¢Qué tipos de situaciones es conveniente propo-
ner a los nifios para hacerlos razonar, buscar y encontrar soluciones a pro-
blemas matematicos?

A estas y otras cuestiones la maestra Fuenlabrada responde en este bre-
ve pero sustancioso articulo, con ejemplos que ayudan a pensar sobre los
razonamientos de los pequenios y las formas en que su maestra puede inter-
venir. La autora invita a reflexionar sobre las practicas pedagogicas que no
generan razonamiento, conocimiento ni competencias en los nifos, y ofrece
alternativas fundamentadas y factibles para mejorar el trabajo docente.

Con base en la experiencia obtenida en varias investigaciones sobre
el razonamiento matematico de los alumnos de educacioén preescolar, la
maestra Irma Fuenlabrada describe como pueden plantearse a los nifios
situaciones didacticas que desafien su intelecto y explica, entre otras co-
sas, como identificar diversos tipos de problemas atendiendo la relaciéon
semantica entre los datos numéricos.

El estudio de este material no se agota con una lectura; es ttil para el
andlisis y la discusién académica y sugerente para proponer a los pequefios
situaciones analogas a las que ofrece el texto.

La Secretaria de Educacion Pablica espera que este texto contribuya a la
apropiacién de una propuesta de trabajo basada en la resolucion de proble-
mas numéricos, asi como a la mejor comprension y aplicacion del Programa
de Educacioén Preescolar 2004.



Consideraciones

generales

Irma Fuenlabrada*

ntre las diversas dificultades que han enfrentado las educadoras

al aplicar el Programa de Educacion Preescolar 2004 (PEP)? una

sobre la que particularmente nos ocuparemos en este articulo es
la confusidon que tienen entre “adquirir conocimiento” y “desarrollar com-
petencias”.

En primera instancia trataré de esclarecer en dénde se origina dicha
confusién para después ofrecer a las educadoras consideraciones diddc-
ticas que les ayuden a reorientar su practica docente, de tal forma que
al trabajar sobre el campo Pensamiento matemdtico propicien que los
ninos adqguieran conocimiento matemdatico al mismo tiempo que vayan
desarrollando competencias.

Las reflexiones que plantearé en este documento se circunscriben a
las ideas que las educadoras tienen sobre los primeros nUmeros, su repre-
sentaciéon y el conteo, y a cdmo estas ideas inciden en la interpretacién
gue hacen de los problemas y de su utilizacién como recurso diddctico
para promover el conocimiento de los primeros nUmeros en los alumnos
de preescolar; asimismo, haré algunas acotaciones sobre lo que se espe-
ra aprendan los ninos al respecto.

1 Integrante del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de Investigacion y de Estudios Avan-
zados (Cinvestav) del IPN. Para la realizacion de este articulo se cont6 con la colaboracion de Ruth Valencia Pulido,
profesora de la SEP comisionada al DIE, asi como de Bertha Vivanco Ocampo, auxiliar de investigacion del mismo
departamento.

2 Educacion basica. Programa de Educacién Preescolar 2004, México, SEP.




Teniendo presente que la pretensidn del PEP es que las educadoras pro-
muevan el desarrollo de competencias que permitan alos ninos y las ninas
del pais una participacion plena en la vida social (SEP, 2004:31) organizaré
la discusion a partir de los planteamientos hechos en el programa 2004, en
relacién con las dos primeras competencias sobre niUmero:

« Utiliza los nimeros en situaciones variadas que implican poner en
juego los principios de conteo.

» Plantea y resuelve problemas en situaciones que le son familiares y
que implican agregar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir ob-
jetos (SEP, 2004:75).

Con el propdsito de sustentar el desarrollo del contenido, en este do-
cumento retomaré algunos hallazgos de dos investigaciones,® en una de
las cuales se exploran las creencias matemdticas de las educadoras vy la
otra documenta y analiza los procedimientos de resolucién de problemas
de ninos de preescolar.

¢ Qué significa para las educadoras
desarrollar competencias en los ninos?

Desde las consideraciones que hace Mercado sobre los saberes docen-
tes* se puede decir que las educadoras han elaborado ideas y creencias
sobre las matemdticas y su relacion con el niUmero, que tienen su origen
en su propio fransito por la escuela, en su formacién profesional, en las

3 Saberes matematicos de las educadoras y su incidencia en la ensefianza que realizan en el aula 'y El desarrollo del
‘pensamiento matemdatico en nifios del preescolar desde las consideraciones metodolégicas del PEPO4. Ambas inves-
tigaciones fueron realizadas con la direcciéon de Irma Fuenlabrada en el DIE del Centro de Investigacion y Estudios
Avanzados del IPN.

4 Ruth Mercado (2006), “La organizacion de la ensefianza”, en 1. Fuenlabrada y E. Weiss (coords.), Prdcticas escolares
y docentes en las escuelas primarias multigrados Conafe/Cinvestav, Sede Sur, México.




inferacciones coftidianas con sus pares y particularmente en el hacer y de-
cir de sus alumnos frente a las situaciones de ensenanza que realizan.

Desde el ciclo escolar 2004-2005 las educadoras han establecido un
didlogo con la definicion de competencias planteada en el programa
2004, la cual senala:

Una competencia es un conjunto de capacidades que incluye conoci-
mientos, actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra me-
diante procesos de aprendizaje y que se manifiestan en su desempeifio
en situaciones y contextos diversos (SEP, 2004: 22).

Las educadoras realizan este didlogo con base en sus ideas, creencias
y experiencia docente; asi, aunque dicen estar desarrollando compe-
tencias, siguen -las mds de las veces— avocdndose a la fransmisién de
conocimiento por ostentacién y repeticion.

Se observa todavia en muchos jardines de ninos que las educado-
ras sélo retoman de la definicidn de competencia lo referido al cono-
cimiento; especificamente se hacen cargo de los primeros nimeros en
su significado de cardinal, con la finalidad de llegar a la representacién
y al reconocimiento de los simbolos numéricos. Esto significa para ellas la
culminacion de la adquisicion del conocimiento del nUmero y por ello de
una competencia; la cual se manifiesta, dicen, cuando los ninos pueden
contar los elementos de una coleccién (dibujada) y escriben el nimero
(correspondiente), y también lo pueden hacer al revés (realizar la tarea
inversa).

Sin embargo, la definicidon citada dice que la competencia es “algo”
mds que un conocimiento. Es decir, simultdneamente al conocimiento
que preocupa a las educadoras (los primeros nimeros, su representacion
y el conteo) deben desarrollar en sus alumnos actitudes, habilidades y
destrezas, y esto debe expresarse en situaciones y contextos diversos.

A manera de ejemplo, y a partir de la experiencia, he detectado que
hay educadoras que si reparan en ese “algo mds” que incluye la defini-
cién de competencia. Sin embargo, al organizar la ensefianza suponen



gue deben hacer una “particiéon” de la definicidn para lograr los propdsi-
tos establecidos en el PEP.

He observado este fendmeno de “particion” de la definicion de com-
petencia particularmente en jardines de ninos en donde la directora y
educadoras estdn organizadas como un colectivo. Entre los acuerdos
conjuntos que toman para la marcha e implementacién del programa
suceden cosas como las que a continuacion se describen.

Las maestras deciden empezar en primer grado e inicios del segundo,
por los conocimientos; esto es equivalente ala “Yensenanza” del conteo y
la representacion simbdlica convencional; en segundo grado e inicios del
tercero contintan trabajando con las actitudes, habilidades y destrezas,
que identifican con el dominio —por parte de los ninos— de “lo aprendido”
a través de la repeticion (y en todo caso también refiere a una amplia-
cion del rango numérico); finalmente, dejan para tercer grado el espacio
para la utilizacion de lo aprendido en situaciones y contextos diversos,
que es equivalente al planteamiento de problemas.

No obstante, esta “particion” de la definicion de competencia, es im-
portante sefalar que el desarrollo de actitudes involucrado en la definicidon
se desdibuja en el trabajo sobre el campo de Pensamiento matemdtico,
porque se considera que las actitudes se atienden en ofros campos.

De hecho, esto no ocurre inconscientemente, las educadoras dan
cuenta de ello en sus planeaciones. Al cuestionamiento: En su planea-
cién de ensenanza (matemdtica), sen qué momento se ocupan del
desarrollo de actitudes?, frecuentemente responden que desarrollar ac-
fitudes corresponde al campo de Desarrollo personal y social.

Una educadora dice: “(trabajamos el desarrollo de actitudes) cuando les
ensefiamos a los nifos a reconocer lo bueno que es tener actitudes favo-
rables a la convivencia, al respeto a todos, [...] poco a poco van mejoran-
do su actitudes, se pelean menos, no se quitan el material, esperan su
turno para hablar. Hay ninos que les cuesta mas trabajo, pero esto tiene
que ver con su casa [...] a veces son muy caprichudos [...]. Israel [por
ejemplo] es hijo tnico, siempre quiere hacer su voluntad, no le gusta
compartir; €l tiene problemas con sus actitudes [de convivencia].



Con esta manera de entender el desarrollo de actitudes, las educado-
ras no reconocen la importancia de ocuparse de las mismas en los cam-
pos con mayor contenido disciplinar, como es el de matemdticas.

Es fundamental que la ensenanza se ocupe de propiciar en los niNos
actitudes frente a lo que desconocen, como lo es la actitud de busque-
da de la solucion de un problema, en lugar de esperar que alguien (su
maestra) les diga cdmo resolverlo.

Todavia me encuentro con educadoras que siguen asumiendo que
si ellas no les dicen a los ninos lo que deben hacer, ellos “no pueden”
(encontrar la solucién), “todavia necesitan que uno les ayude”, “son muy
pequenos y algunos no saben qué hacer”, “se distraen facilmente”. Esta
manera de actuar en la ensefanza se sustenta en las précticas docentes
dominantes que precisamente el programa 2004 pretende cambiar.

Adicionado a esto Ultimo es necesario hacer otra precision respec-
to a la utilizacion de lo aprendido en situaciones y contextos diversos.
En los datos que se tienen se observa que las educadoras, si bien en-
tienden que deben plantear problemas a los ninos, lo hacen hasta que
sus alumnos dan muestra de “"dominio” de los conocimientos necesarios
para resolverlos; es decir, los problemas no son entendidos por las edu-
cadoras como un recurso de la ensenanza para propiciar el aprendizaje
del conocimiento y favorecerlo como se dice en el programa, sino como
el espacio en donde debe “mostrarse” la adquisicidn de un conocimien-
to "“terminal”, entendido como cuando los ninos dominan el conteo de
colecciones con los primeros nUmeros (alrededor del 30), son capaces
de reconocer y producir la escritura numérica convencional (al menos
hasta el 10) y realizan con éxito tareas explicitas —solicitadas por la edu-
cadora- de conteo de objetos en una coleccidén dibujada y el registro
numeérico de su cardinalidad, y a partir de un nUmero los nifos lo interpre-
tan para dibujar una coleccidn que le corresponda.

Sin embargo, al margen de que los problemas sean considerados
como un espacio de "“aplicaciéon” del conocimiento, se trabajan poco
en la educacion preescolar y en tercer grado ceden su lugar, en algunos
casos, d la ampliacién del rango numérico y a la operatoria (sumas vy res-
tas) de bidigitos sin tfransformacion.



Con base en el conocimiento actual acerca de cédmo aprenden ma-
temdtica los ninos, estos componentes —conocimiento, actitudes, habili-
dades y destrezas— que se espera desarrollar en ellos no se ensenan “por
separado”, mds aun, deben observarse en situaciones y contextos diver-
sos en el proceso mismo de aprendizaje.

¢ Qué se ensena y qué se aprende?

En la definicion de competencias en el programa de preescolar se senala
que los conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas se logran me-
diante procesos de aprendizaje. Y es desde esta consideracion que
aparecen las primeras dificulfades, porque la manera como usualmente
laos educadoras realizan la ensenanza todavia dista de la posibilidad
de lograr lo que el programa establece. Ademds de lo sefalado sobre la
“particién” de la definicion de competencia, las prdcticas de ensenan-
za en muchos casos contindan signadas por una serie de actividades
matematicas que terminan siendo actividades manuales.

A titulo de ejemplo, el reconocimiento de la representacion simboli-
ca de los nUmeros se entreteje con el boleo con papel crepé para que
los nifos rellenen las grafias de los nUmeros o bien, los pinten de colores
diferentes segin las indicaciones de la educadora: "2 de rojo, el 3 de
verde", etcétera; con asombrosa facilidad, la intencionalidad matemd-
tica original (reconocer los simbolos de los nUmeros) cede su lugar, por
la preocupacion de las educadoras, a la actividad manual inmersa en la
situacion:

Este es el 2 (lo senala la educadora), ¢de qué color dijimos que lo vamos a
pintar?, érojo? (dice el nifio con duda); si, a ver, écudl es el rojo? (el nifio
toma una crayola roja), muy bien... ese es el rojo, ahora pintalo (el ntime-
ro) sin salirte de la rayita.



Asi, para la educadora acaba siendo mds importante que el nino
identifigue los colores e ilumine bien y, de ser necesario, le ayuda llevdn-
dole la manita para que los padres vean “lo bien que frabaja su hijo”. Al
respecto, una directora-educadora nos explica lo que ella y sus compa-
neras pretenden: “Deben ser provechosas (las actividades) para que los
ninos intfegren varios conocimientos. Usted lo pudo ver, los pequenos tra-
bajaron con los nUmeros, los colores y su motricidad. Esto (la motricidad)
es muy importante en la lectoescritura, no lo podemos perder de vista”.

Frente a la observacién de que varios ninos no identificaron los nUme-
ros y la educadora se los senalaba, la respuesta siguid la siguiente logica:
“De todo (identificacion de los nUmeros, los colores y el desarrollo de la
motricidad), lo md&s dificil es el nimero, es algo abstracto, que poco a
poco los ninos van comprendiendo, por eso, a las primeras no resulta, hay
que ayudarlos, es lento pero los ninos lo logran™.

Este espacio no es suficiente para analizar todo lo que hay detrds del
hacer y decir de las educadoras frente a este suceso; por el momento,
sélo quiero destacar el reconocimiento que hacen de que el nimero es
dificil, la importancia en la ensenanza del hecho de que los ninos apren-
dan a identificarlos y, desde luego, a escribirlos, pero mds importante es
reparar en los recursos diddcticos que suelen utilizar para lograrlo: la re-
peticion (“hay que hacerlo varias veces”).

En la situacion descrita -y en muchas otfras— la representacién con-
vencional de los nUmeros se presenta para ser aprendida por ostenta-
cion: “Este es el 2” (se sefala) y por repeticion para que los nifos logren
recordarlo y, ala larga, trazarlo; es decir, enfre ofras cosas, no se conside-
ran espacios de aprendizaje para que los nifios enfrenten la situacion de
comunicar la cantidad de una coleccién, y con ello vayan recono-
ciendo una de las funciones del nUmero.

Los recursos grdficos para expresar la cantidad de objetos de una co-
lecciéon son diversos y los nifos los manifiestan si se les da oportunidad
de hacerlo. Desde luego que entre las muchas maneras como los ninos
resuelven las situaciones de comunicacion de la cantidad aparece la



representacion convencional de los nUmeros (1, 2, 3, 4,...), pero no es ni
la primera forma de resolver y por supuesto tampoco la Unica, todo
depende de la manera como se plantea la situacién de aprendizaje®y la
actitud de la educadora sobre lo que espera de sus alumnos.

Para ilustrar lo expuesto en el pdrrafo precedente, revisemos coémo se
conduce una educadora,® cuando sus recursos de ensenanza respon-
den a los planteamientos metodoldgicos del PEP. Asimismo, se muestran
los efectos de la ensenanza, en la manera de responder de los ninos.

La docente en cuestion plante6 a sus alumnos (de tercer grado) que
el dia siguiente debian traer material para hacer una maqueta. Les pi-
di6 que tomaran nota, “como quisieran”, de los materiales para que en
su casa, “con ese recado pudieran recordar lo que les habia pedido”.
Lo importante es, les dijo, que “leyendo su recado puedan decirle a su
mama lo que tienen que traer para manana”. El material solicitado fue:
10 palitos, 6 piedritas, 12 hojas y 8 cocodrilos.

Es muy importante analizar la manera como la educadora presenta
la situacién (consignal). No les dice a los ninos como deben hacer la nota
(con dibujitos, nUmeros, usando palabras, etcétera). Solamente enfati-
zala funcion de la nota: a partir del registro delbben poder recuperar la infor-
macién que ella les va a dar.

Cabe destacar que los ninos sabian escribir los nUmeros y realizaban
esa tarea razonablemente bien cuando les era explicitamente solicita-
do, pero el objetivo de la actividad no es “practicar la escritura numéri-
ca” sino instalar a los alumnos en una situacion de comunicaciéon —para
ellos mismos y para sus mamds—, de cantidades de diferentes coleccio-

5 Por ejemplo, puede revisarse la secuencia sobre clasificacion cuantitativa, fichas 1, 13, 15 y 19 de ¢Cémo desarrollar
el pensamiento matematico? Fichero de actividades para preescolar (2008).

6 Ma. delos Angeles Rangel (2007), Experimentacién de una secuencia diddctica del eje: los niimeros, sus relaciones
y sus operaciones en un grupo del nivel preescolar, tesis de maestria, DIE.




nes. Es decir, se trataba de averiguar qué informacién de las colecciones
(aspecto cualitativo y cuantitativo) resultaba significativa para los ninos,
y conocer los recursos grdficos con los que contaban para registrar esta
informacion.

Entre las diferentes maneras como los alumnos resolvieron el registro
de lainformacion aparecen cuatro (imdgenes 1, 2, 3y 4) particularmente
ilustrativas sobre las posibilidades de comunicacion de cantidades de los
ninos. La actitud de la educadora, cuando los ninos intfentaban resolver
como registrar la informacion fue la de mantenerse en no decirles cémo
hacerlo: *3Con dibujitos maestra2” “Coémo ustedes quieran”; “Es que no
sé escribir”. " No importa, hazlo de ofra manera, como tU quieras”.

Es asi como tanto el manejo de la consigna por parte de la educadora
como su actitud ante las diferentes demandas de los ninos propicia que
en las producciones grdficas se pueda rastrear lo que entendieron de la
situacion planteada y sus posibilidades para resolverla.

Plantear una consigna a los ninos sin decirles cémo se espera que re-
suelvan la actividad, como lo hace la educadora protagonista de este
ejemplo, favorece al desarrollo de la habilidad de abstraccidon numérica.
No debe perderse de vista que esto responde a uno de los planteamien-
tos cenfrales de ensenanza sugeridos en el programa 2004.

En las producciones de los ninos queda claro que el autor de este pri-
mer registro (imagen 1) entendié que para hacer el recado debia “escri-
bir”; imita el gesto de quienes escriben y hace uso de las letras que sabe
trazar, pero el registro no comunica lo que necesita pedirle a su mamd
para hacer la maqgueta.

Para Rodrigo (imagen 2), en esta situacion los nUmeros no le son Utiles
para comunicar cantidades, es mucho mejor para él dibujar las coleccio-
nes (cantidad y cualidad).

A Doris (imagen 3), los nUmeros le “sirven’ pero no son lo suficientemen-
te claros para comunicar la cantidad, por lo que todavia necesita acom-
panarlos con el dibujo de las colecciones. Por cierto, registros como el de
Doris, de los ocho cocodrilos, es lo mds que se puede esperar para quien
utiliza los nUmeros como comunicacion de cantidades pero todavia no
sabe escribir, por lo que la palabra cocodrilo se puede remplazar con un



dibujo. Observemos que en la tarea solicitada es igualmente importante
registrar la informacién cuantitativa como cudlitativa. Cabe sefalar, sin
embargo, que la intencién de Doris era hacer ocho cocodrilos, pero dada
la complejidad del dibujo ya no se ocupd de hacer los otros siete.

Finalmente, Jessica (imagen 4) se acerca mucho al tipo de registro que
cualquier alfabetizado puede hacer, usa los nUmeros y desde sus posibi-
lidades escribe las palabras correspondientes a los objetos de cada co-
leccion.

IMAGEN 1

Rerinmrnn_ El autor de este primer registro entendi6 que
i para hacer el recado debia “escribir”; imita el
gesto de quienes escriben y hace uso de las le-
tras que sabe trazar, pero el registro no comuni-
. i calo que necesita pedirle a su mama para hacer
e i la magqueta.
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Jessica se acerca mucho al tipo de registro que
cualquier alfabetizado puede hacer, usa los nia-
meros y desde sus posibilidades escribe las pa-
labras correspondientes a los objetos de cada
coleccion.

A Doris, los nimeros le “sirven” pero no son lo
suficientemente claros para comunicar la canti-
dad, por lo que todavia necesita acompanarlos
con el dibujo de las colecciones. La intencion de
Doris era hacer ocho cocodrilos, pero dada la
complejidad del dibujo ya no se ocup6 de hacer
los otros siete.
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En el ejemplo debe quedar claro que las producciones de los ninos

son expresiones de las distintas formas

de aproximarse a la representa-

cion grdfica de las cantidades; al finalizar preescolar se pretende que re-
curran a la escritura convencional de los nUmeros por propia iniciativa, no
sélo para enfrentar situaciones de comunicacién sino también en otras
donde el nUmero, su representaciéon y el conteo sean utilizados.



Desafortunadamente, para muchas educadoras la escritura de los
nUmeros sigue siendo prioritaria prdcticamente desde el inicio de la en-
senanza. No han logrado incorporar ain a sus prdcticas docentes recur-
sos diddcticos que favorezcan situaciones de aprendizaje en las cuales
los ninos produzcan registros personales, entre otfros, para representar la
numerosidad de una coleccidn.

La manifestacion del conocimiento
en situaciones y contextos diversos

Promover el logro del conocimiento en situaciones y contextos diversos se
establece en la definicion de competencia, también tiene que ver con
los procesos de aprendizaje que posibilite la educadora con las activi-
dades que proponga y mediante su intervencion docente. Una pregunta
gue puede orientar la discusidn es: sa los ninos, en su transito por la educa-
cidn preescolar, se les estd dando la posibilidad de desarrollar compe-
tencias correlacionadas con el conocimiento del nUmero?

Una manera de averiguarlo es si frente a situaciones y problemas di-
versos, en lugar de esperar que su maestra “les diga qué tienen que ha-
cer”, los ninos fienen oportunidades para realizar las siguientes acciones
ligadas al razonamiento:

a) Buscar como solucionar la situacion; es decir, si muestran actitud
de seguridad y certeza como sujetos pensantes que son.

b) Comprender el significado de los datos numéricos en el contex-
to del problema; esto es, para mostrar su pensamiento mate-
matico.

c¢) Elegir, del conocimiento aprendido (los nimeros, su represen-
tacion, el conteo, relaciones aditivas, etcétera), el que les sirve
para resolver la situacién.

d) Utilizar ese conocimiento con soltura para resolver (habilidades y
destrezas) la situacion planteada.



Si las educadoras hacen una pequena exploracién en su grupo y re-
sulta que al plantear a sus alumnos un problema que implique agregar,
reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos, los Ninos esperan sus
indicaciones para proceder, les sugiero hacer la siguiente valoracion:

« Silos nifios son de primer grado de preescolar, no hay problema, tie-
nen lo que resta del ano y dos més para lograr que sus alumnos desa-
rrollen competencias, no sélo sobre el conocimiento de lo numérico,
sino también sobre como actuar frente a lo que desconocen. Pero no
pierdan de vista que para lograrlo es indispensable permitan a los ni-
nos, sistematicamente, que con sus propios recursos encuentren como
resolver las diversas situaciones matematicas que les propongan.

De no “dejarlos hacer”, en el mejor de los casos sus alumnos
aprenderan a contar y a escribir los ntimeros, pero muy débilmente
podran reconocer cudles son las situaciones en las que el niimero es
un conocimiento util para resolverlas.

« Silos nifios son de segundo grado, ustedes cuentan con menos tiem-
po para “enderezar el rumbo”, itodavia estan a tiempo de replantear
su ensefianza! atendiendo de manera maés eficiente las orientaciones
metodologicas del PEP 2004.

« Si los nifios son de tercer grado, la situacion es grave, estan a punto
de que sus alumnos terminen preescolar sin haber logrado al menos
las dos competencias sobre nimero enunciadas al inicio de este ar-
ticulo. Independientemente de las “evidencias” recabadas, las cuales
mostraran que sus alumnos han aprendido algo sobre los primeros
nimeros (su representacion, el conteo, etcétera), no estan en posibi-
lidad de evocar ese conocimiento para resolver situaciones variadas
que implican poner en juego los principios de conteo.

Durante la educacién preescolar es necesario que los ninos aprendan
ciertas cosas sobre los nUmeros, esto lo saben bien las educadoras vy se
han ocupado de ello desde antes del PEP 2004, pero cabria preguntarse:
2qué han aprendido los ninos comUnmente en preescolar?



e La serie numérica oral, shasta el 102, shasta el 202, shasta el 1002

e Conteo de colecciones, shasta el 102, shasta el 202, shasta cudl...2

* Realizan con éxito tareas explicitas de correlacién entre una colec-
cion y el registro numérico de su cardinalidad y viceversa. Por ejem-
plo, dada una coleccién de vacas, pueden contar y escribir cudntas
son; o bien, dado un numero, logran dibujar una coleccién cuya car-
dinalidad corresponda a ese niUmero (imagen 5).

e Saben hacer cdiculos (3y 5, 2y 4, etcétera) usando los deditos de sus
Manos, pero ese recurso (contar con los dedos) les sirve de poco, y de
hecho en ocasiones es un obstdculo diddctico’ para resolver cierto
tipo de problemas. Sobre esto regresaremos mds adelante.

* Algunos ninos “muy avanzados” resuelven sumas, al menos de esto
presumen sus maestras, con la salvedad de que lo hacen con apo-
yo de un grdfico® (imagen 6). Realmente los ninos cuentan y van
llenando los espacios, siguiendo las indicaciones y explicaciones de
SU maestra:

¢Cuantas tortugas hay aqui? iCuatro! En la rayita, aqui abajo, escriban
cuantas hay, fijense bien, a donde van a escribir el 4... a ver, écomo se
escribe el 4? (...), la “crucecita” se lee “mas” y dice que vamos a juntar
estas tortuguitas con las otras (...) escriban el 3 (...) y en total ésoooon?...
¢cuantas? A ver escriban el 7 en su lugarcito.

Entfonces, si estos son los aprendizajes que favorecen las educadoras,
sestdn mal?2, sson incorrectose La respuesta es no, sélo que es muy poco

7 Brousseau, en su articulo “Educacion y didactica de las matemaéticas”, publicado en la revista Educaciéon matemdtica,
México, Grupo Editorial Iberoamérica, 2000, define como “obstéculo didéctico” aquello que, auspiciado por la ense-
fianza (los docentes no sdlo “lo ensefan” sino, en caso de aparecer espontaneamente en al aula, lo valoran positiva-
mente), se convierte en un obstaculo en el proceso de aprendizaje, en virtud de que los alumnos creen reconocer en él
“la manera” de proceder.

8 De las operaciones con ntimeros de dos cifras, que también suelen verse en preescolar, emito mi opinion mas adelante.




respecto a lo que actualmente la investigacién nos dice que los ninos
pequenos pueden aprender y a lo que se espera aprendan, segin se
establece en el PEP 2004.
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otras (...) escriban el 3 (...) y en total ésoooon?...
¢cuantas? A ver escriban el 7 en su lugarcito.



Las aspiraciones del PEP 2004

Recordemos que la pretensidn del programa es que las educadoras pro-
picien en sus alumnos el desarrollo de competencias; esto significa que
el conocimiento, las destrezas y habilidades que vayan adqguiriendo
estén a su disposicion para resolver diversas situaciones, no sélo al
término de su educacion preescolar sino también en el futuro; lograr esto
hace indispensable que las educadoras modifiguen su manera de ense-
Aar, cediendo a los ninos mds autonomia en el proceso de aprendizaje.

Especificamente para el caso que nos ocupa, la cuestion seria: scémo
desarrollar en los ninos competencias sobre lo numérico, a la vez que de-
sarrollen la competencia para escuchar a sus companeros, frabajar en
equipo, argumentar, defender sus ideas, etcétera?

¢Qué van a aprender a escuchar? Las explicaciones de sus compa-
Aeros (y no sélo de su maestra) sobre cémo resolver un problema.

¢Como van a aprender a frabajar en equipo?’ Buscando juntos,
en parejas, triadas o equipos de cuatro, la solucién a los problemas, opi-
nando sobre cdmo proceder, negociando con sus pares.

¢ Qué van a argumentar? Las consideraciones que tomaron en cuen-
ta para resolverlos.

¢ Qué ideas van a defender? Las que les hayan surgido en la bUsque-
da de soluciéon de los problemas.

Es necesario, en este momento, retomar lo ya citado en relacién con lo
que se espera que aprendan los ninos sobre los nUmeros, como utilizarlos
en situaciones variadas que impliquen poner en prdctica los principios del
conteo. 3Cudles son estas situaciones? Las que les sean familiares e impli-
quen agregar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos.

Observemos que utilizar un conocimiento no es lo mismo que sélo “ad-
quirirlo™. No basta con conocer los nUmeros, su representacion y saber

9 El trabajo en equipo, que se espera realicen los nifios, es un recurso para socializar su conocimiento; no se trata de
una reparticion de tareas cuyos productos individuales se reinen posteriormente para dar cuenta de “lo que hizo el
equipo”.




contar, sino, con base en ese conocimiento es necesario, jque pue-
dan resolver diferentes situaciones!

Para que un problema se pueda resolver poniendo en juego los princi-
pios de conteo y esto no resulte artificioso, los datos numeéricos involucra-
dos inevitablemente tienen que referir a cantidades pequenas. Veamos
un problema:

Eric tiene 4 carritos, el dia de su cumpleafios le regalaron 8. ¢Cuantos
carritos tiene Eric?

El problema lleva a los ninos a contar una coleccion de 4 fichas (o
cualquier otro objeto disponible), a ésta agregarle 8 y luego a contar
desde el 1 la nueva coleccidn para averiguar que son 12 los carritos que
tiene Eric. Sin embargo, si el problema se planteara asi:

Eric tiene 295 carritos y le regalaron el dia de su cumpleanos 547.
¢Cuéantos carritos tiene Eric?

Ciertamente, se podria contar una coleccion de 295 elementos (pie-
dritas, fichas, rayitas) y luego, también contando de 1 en 1, agregar otfra
de 547 para después iniciar un nuevo conteo desde el 1 hasta el 852
para averiguar que Eric tiene esa cantidad de carritos. Sin embargo, es
claro que la estrategia de conteo 1 a 1 no es funcional cuando las
cantfidades son mayores, resulta fuera de lugar para resolver el problema
de cdlculo involucrado en el problema.

En la matemdtica se ha desarrollado otra estrategia mds econdmica
y funcional para solucionar el cdlculo en este tipo de problemas, ésta,
sabemos, es la suma:

205
547
852



No obstante, la operacion de suma (resta, multiplicacion o division) no
estd planteada para la educacion preescolar, porque para com-
prender dicha operacidn se requiere del conocimiento del sistema de nu-
meracion decimal (con el que habitualmente escribimos los nUmeros) y
este contenido temdtico se aborda al inicio del primer ano de primaria
y se formaliza hacia el final del mismo.

Entonces los datos numéricos de los problemas que se espera los ninos
de preescolar puedan resolver, deben referir a cantidades pequenas
(preferentemente menores a 10), y los resultados estardn alrededor del
20, a fin de que la estrategia de conteo tenga sentido vy resulte Util para
los niNos.

Ademds, cabe aclarar que proponer a los ninos resolver problemas
con cantidades pequenas los lleva, como veremos con mds precision, a
encontrarse con los nUmeros en diversos contextos y a utilizarlos con sen-
tido; es decir, irdn reconociendo para qué sirve contar y en qué tipo
de problemas es conveniente hacerlo.

En el proceso de resolucién de problemas, los nifos se ven en la ne-
cesidad de construir colecciones con determinada cantidad de objetos
(datos del problema) y realizar con esas colecciones diversas acciones,
como separarlas, unirlas, agregar una a otra, compararlas, distribuirlas,
igualarlas —como se propone en el PEP.

Las acciones que los ninos realizan (por decision propia) son sugeridas
por la relacion semantica entre los datos del problema que preten-
den resolver.

La importancia de recurrir al planteamiento de problemas para po-
sibilitar el aprendizaje del significado de los nUmeros y el uso del conteo, ra-
dica en que para resolverlos se necesita que los ninos tengan oportunidad
de tener experiencias que les permitan dos cosas:

« La primera es establecer la relacion semantica entre los datos. Se trata
de que en el proceso de aprendizaje los nifios encuentren el significa-
do de los datos numéricos en el contexto del problema y reconozcan
las relaciones que se pueden establecer entre ellos para encontrar la
solucion. Los datos en los problemas aditivos pueden aparecer como
medidas —de colecciones—, transformaciones o relaciones.



» La segunda (igualmente importante), es que los ninos de preescolar
tengan recursos de calculo para encontrar la resolucion demandada
en el problema (percepcion de la cantidad, conteo de 1 en 1, calculo
mental de colecciones pequenas, relaciones aditivas de los primeros
nameros, sobreconteo, etcétera).*”

Dependiendo del momento en que se encuentren los ninos, a veces
basta con que digan oralmente el resultado y en otras ocasiones la edu-
cadora puede solicitarles que lo escriban; aqui pueden aparecer regis-
tros personales de la cardinalidad de la coleccion resultante o bien, el
uso de los signos numéricos convencionales (1, 2, 3, etcétera).

El lugar de las acciones y la operatoria

Con la finalidad de que las educadoras reflexionen sobre qué es lo que
permite a los ninos realizar diferentes acciones con los problemas y para
que comprendan la importancia de que tales acciones aparezcan en el
proceso de aprendizaje de los nUmeros (en particular) y de la matemdti-
ca (en general), analicemos los siguientes problemas:

Santiago tiene 2 coches rojos y 5 coches blancos. éCuantos coches tiene
Santiago?

Santiago tenia 2 coches y su mama le regal6 5 coches. ¢Cuantos coches
tiene Santiago?

Santiago tiene 2 coches y su mama tiene 5 coches mas que Santiago.
¢Cuantos coches tiene la mama de Santiago?

10 El manejo del calculo en el nivel de lo simbolico —algoritmos de suma, resta, multiplicacién y divisiéon, por mencio-
nar algunos— son recursos de calculo que los nifios aprenderan en la primaria, y les encuentran sentido cuando se
trabaja con nimeros mayores.




Santiago tenia algunos coches, le regal6 2 a Mario y a su mama le
regal6 5. A Santiago ya no le quedaron coches. ¢Cuantos coches tenia
Santiago?

Todos los problemas refieren a los coches de Santfiago, e involucran alos
nUumeros 2y 5, ademds se resuelven con la misma operaciéon: 2 +5=7. Sin
embargo, los problemas son diferentes, llevan a razonamientos distin-
tos y acciones diferentes hasta el 2 y el 5; entonces, si todos se re-
suelven conla suma 2 + 5, 3serd necesario que la educadora enseie la
operacion de suma para que los ninos puedan resolver esos problemas?
iNo! Entonces, scdmo podrdn los nifos resolverlos si no se les ensenan
las operaciones?

Comprender que “la suma” es la operacion que resuelve los proble-
mas citados (y muchos otros) es un proceso de abstraccion al que los
ninos pueden acceder en la escuela primaria, pero el antecedente a la
operatoria se sustenta en la posibilidad de reflexionar sobre las distin-
tas acciones que se pueden realizar con las colecciones, a la vez
gue se van reconociendo las relaciones (aditivas) de los primeros nume-
ros: el 7 puede verse comoun 2y 5,4y 3,2,2,2y 1; comoun 10 al que se
le quitan 3, un 9 disminuido en 2, etcétera, sin que deje de aparecer el 7
como el resultado de un conteo que se realizade 1 en 1.

Si en su proceso de aprendizaje se da a los ninos la oportunidad de
resolver situaciones numéricas con base en su propia experiencia y
conocimientos (como se sugiere en el PEP 2004), podrdn hacerlo sin co-
nocer las operaciones; utilizardn el conteo. Por esto es importante que
sean ellos quienes decidan qué les conviene hacer con los datos
numeéricos de un problema para resolver la pregunta respectiva. Son es-
tas actividades —interactuar con los datos, tomar decisiones sobre ellos
y llevarlas a cabo- las que dardn sentido a los nUmeros y al conteo y en
general al desarrollo del pensamiento matemdtico.

Las operaciones son un contenido de la primaria, realizar acciones
sobre diversas colecciones y contar, son propdsitos de preescolar.



Los nUmeros en el contexto de un problema

En el apartado precedente se establece que los ninos desarrollan su pen-
samiento matemdtico cuando la educadora les permita decidir qué
hacer frente a un problema; asimismo, se afirma que es fundamental po-
ner alos alumnos en situacion de razonar con los distintos significados que
tienen los nUmeros en el contexto de un problema. Para ello, es necesario
gue la educadora comprenda qué es lo que hace que los problemas
como los de Santfiago y sus coches sean distintos, aunque tfodos se resuel-
van con la suma 2 + 5.

En el primer problema el 2y el 5 son la medida: la cantidad de coches
rojos y blancos que respectivamente tiene Santiago.

En cambio, en el segundo problema, si bien el 2 sigue siendo una medi-
da (los coches que tiene Santiago) el 5 ya no lo es; ahora estd funcionando
como una fransformacion, porque modifica la cantidad de coches que
tenia Santiago (de 2 que tenia pasd a tener 7 coches).

En el tercer problema, el 2 nuevamente es una medida; sin embargo,
el 5 es una relacion. El 5 en ese problema no es una medida, porque ni
Santiago ni su mamda tienen 5 coches, tampoco el 5 modifica la cantidad
de coches de Santiago, como tampoco los que tiene su mamd, enton-
ces el 5 no es una fransformacidn. El 5 en este problema establece una
relacion entre la cantidad de coches que tienen ambos sujetos.

En el cuarto problema, tanto el 2 como el 5 son transformaciones, en
cada uno se modificé la cantidad de coches de Santiago, y en el pro-
ceso se quedd sin coches; “recuperar” la cantidad de coches que tenia
antes de regalarlos pasa por desandar el camino.

Los distintos contextos (problemas) en los que aparecen el 2y el Sllevan
alos ninos a realizar diferentes acciones; sin embargo, cabe aclarar que los
dos primeros problemas son menos complejos que el tercero y el cuarto.

A fin de ahondar sobre la importancia de establecer la relacion se-
mdntica entre los datos, es decir, razonar sobre las acciones (y dejar para
la escuela primaria el recurso de la operatoria), convendria que las edu-
cadoras reflexionen también sobre lo que hace a los siguientes proble-
mas diferentes, aunque todos se resuelvan con laresta 7 — 2.



Santiago tiene 2 dulces pero quiere tener 7. ¢éCuantos dulces le faltan a
Santiago para tener 7?

Mario tenia 7 dulces, le dio 2 a Genny y los otros se los dio a Santiago.
¢Cuantos dulces le dio Mario a Santiago? Mario tenia 7 dulces y se co-
mio 2. {Cuantos dulces le quedaron a Mario?

Mario tiene 7 dulces y Genny tiene 2 dulces menos que Mario. éCuantos
dulces tiene Genny?

Resultaria interesante, ademds, que las educadoras imaginaran las
acciones que sus alumnos podrian realizar para resolver los problemas
anteriores, para plantedrselos y observar si lo que hacen coincide o no
con lo que imaginaron y encontraran explicaciones al respecto.



¢Qué significa

resolver
un problema?

1. La relacion semdantica entre los datos

Una idea generalizada (incluso en niveles educativos posteriores al pre-
escolar) es que para resolver un problema se necesita conocer primero
elrecurso convencional de cdlculo (operaciones, ecuaciones, etcéteral).
De hecho, lo que sucede, como mencionamos, es que hay una confu-
sibn entre los dos elementos implicitos en la solucién de un problema: los
docentes se preocupan sobre todo por la estrategia de cdlculo que per-
mite la solucién y minimizan o ignoran la relacion semdantica que debe
establecerse entre los datos del problema. Esta relacién semdntica se rea-
liza en apego al razonamiento matemdatico y en funcion de la experiencia
y el conocimiento del sujeto que resuelve el problema.

Revisemos a fravés de un ejemplo lo dicho. Supongamos que quere-
mos resolver el siguiente problema:

En una fabrica se hacen archiveros de cuatro y seis cajones. Si hay 28
cajones para hacer 6 archiveros, ¢cuantos archiveros de cada tipo se
pueden hacer?

Si el lector o lectora se toma un momento para buscar la solucion,
seguramente la encontrard. En la experiencia de una investigacion
realizada con educadoras, una maestra dijo: “Salen cuatro (archiveros)
de cuatro (cajones) y dos (archiveros) de seis (cajones)”. Ante la
pregunta, écomo le hizo (para saberlo)?, la respuesta fue: “Multipliqué
4 X 4 = 16 y me sobraron 12 cajones, si hubiera multiplicado por otro
nimero no me hubieran salido los archivero de seis cajones”.



En esa ocasion la mayoria de los participantes logré resolver el proble-
ma de los archiveros con algunas variantes en el procedimiento. Sin em-
bargo, nadie recurrié a la estrategia convencional (sistema de ecuacio-
nes). Cuando se les preguntd si sabian lo que debian hacer para resolver
ese problema de acuerdo con las matemdticas (solucidon convencional),
algunas respuestas fueron: multiplos, distributiva, regla de fres, conteo,
operaciones. Ofras educadoras, en lugar de contestar a esa pregunta
querian responder: 3qué es necesario para resolver un problema? Fue asi
que dijeron: “(es necesario) pensar”, *(hace falta) leer bien el problema”,
“con légica”, "poner atencidn” (za qué?, sa las explicaciones del maes-
tro2). También hubo quienes se aventuraron a sancionar las prdcticas de
ensenanza dominantes: “Si los ninos estdn mecanizados, no se puede (es-
perar que resuelvan problemas)”. No obstante la diversidad de respuestas,
no se menciond la estrategia convencional: los sistemas de ecuaciones
lineales, que mds adelante revisaremos.

Conviene precisar que el recurso de solucion de las educadoras fue
aritmético, porque cuentan con conocimiento sobre los nUmeros y sus
relaciones (4x4=16;28-16=12;2x6=12; 12+ 16 = 28) y desde luego re-
currieron al cdlculo mental con el apoyo de algunos datos. Ciertamente,
este conocimiento es importante pero no suficiente, ya que la posibilidad
de encontrar la respuesta realmente estuvo en que pudieron estable-
cer la relacién correcta entre los datos. Es decir, controlaron la rela-
cién entre el total de cajones (28), el total de archiveros (6) y el nUmero
de cajones (6 y 4) que deberian tener los archiveros.

Es por esto que la maestra citada dice: “Si hubiera multiplicado por
otro namero no me hubieran salido los archiveros de seis cajones”.

Efectivamente, no sdlo se trataba de multiplicar o saber las tablas de
multiplicaciéon del 4 o del 2, o saber sumar (recursos de cdlculo), porque en
este caso la operatoria pararesolveres 4 x4=16,2x 6 =12y 16 + 12 = 28,
y hacer esta eleccidn entre los distintos productos y sumas posibles entre el



4, el 6 y el 28 proviene de lograr establecer la relacion entre estos nUmeros
en el contexto del problema.

Un problema equivalente! es resuelto por los ninos de primer grado,
pero como no tienen el conocimiento aritmético desplegado por las
educadoras, recurren —como es de esperarse— ad lo que fodo sujeto cog-
noscente puede acceder: sus conocimientos y experiencias, que para los
ninos de ese grado son el dibujo y el conteo.

El razonamiento de los ninos se describe a continuacién, aunque cabe
aclarar que para efectos de este texto, se traslada su estrategia al mismo
problema planteado a las educadoras. Ellos dibujan los archiveros (6) y a
todos les ponen 4 cajones.

Cuentan los cajones “utilizados” (24) y encuentran que faltan 4 cajo-
nes por repartir, éstos los distribuyen de 2 en 2 para hacer archiveros de
6 cajones y asi encuentran que con los 28 cajones se pueden hacer 2
archiveros de 6 cajones y 4 archiveros de 4 cajones.

11 En una fabrica se hacen archiveros, de 2 y 4 cajones. Si hay 14 cajones y con ellos se hacen cinco archiveros, ¢cuan-
tos archiveros de cada tipo se pueden hacer?




Quizd se podria caer en la tentacién de pensar: spara qué sirve el
conocimiento aritmético si el problema se puede resolver con dibujos y
el conteo? Porque si en lugar de que el problema tenga como datos é
archiveros y 28 cajones, planteara que son 1 020 cajones y con éstos se
hacen 210 archiveros de 6 o 4 cajones, el cdlculo mental y las relaciones
aditivas y multiplicativas de los primeros nimeros (4 x 4, 2 x 6, 16 + 12),
gue tan Utiles resultaron para resolver el problema de los 28 cajones, se
revelan insuficientes para esta situacion, y los dibujos también, porque
aunqgue se puedan dibujar, nadie estd dispuesto a hacerlo con los 210
archiveros. Realmente se necesita de ofro recurso, de un nuevo cono-
cimiento, que viene a ser un mayor dominio de lo aritmético.

Retomemos el andlisis de las soluciones al problema de los seis archive-
ros. Estd claro que tanto los ninos como las educadoras pueden resolver-
lo, pero no utilizan la estrategia convencional para ello.'? Esta, como se
anticipd, es el sistema de ecuaciones lineales que sin grandes explicacio-
nes se resena a continuacion.

Determinamos que:

X representa a los archiveros de 4 cajones
Y representa a los archiveros de 6 cajones

Escribimos el sistema de ecuaciones que establece la relacion se-
mantica entre los datos del problema:

X+Y=6
la suma de los archiveros del tipo X y los del tipo Y es 6

12 Cabria preguntarse si todas las educadoras pasaron por la secundaria y con seguridad sus maestros de matematicas
se esforzaron en “ensefiarles” los sistemas de ecuaciones lineales y los diversos métodos de solucion, é¢por qué no
evocan ese conocimiento para resolver el problema? Una respuesta posible es que los sistemas de ecuaciones en
este caso resultan excesivos; otra posibilidad es que ese “conocimiento” sé6lo les sirvié para acreditar; o bien sera
que sus maestros se empefiaron en ensefarles y ellas, ¢se empefiaron en no aprender? Finalmente, usando la jerga

actual, ese conocimiento les result6 poco “significativo”.




4x+6y=28
cada archivero x representa 4 cajones y cada archivero y representa 6
cajones, la suma de cajones es 28

Ahora es necesario conocer alguna manera de resolver el siste-
ma de ecuaciones, entre los distintos disponibles se aplica el de “sumay
resta”, que consiste en multiplicar por un nUmero alguna de las ecuacio-
nes —en este caso se tomd al nUmero negativo - 4y se utilizé en la primera
ecuacion—, para eliminar una de las variables al sumar algebraicamente
las dos ecuaciones, la variable que se elimina en este caso es x:

“4X -4y =-24
4x + 6y = 28
2y=4

se dividen ambos miembros de la igualdad entre 2 para “depejar” la
variable y:

y=2
Esto significa que hay 2 archiveros de 6 cajones.

Se sustituye el valor de y en la primera ecuacién para encontrar el valor
de x:

seresta en ambos miembros delaigualdad -2 para “despejar” la variable
X:
X=4

Con este resultado hay 4 archiveros de 4 cajones.

Si bien hemos llegado a la resolucidon convencional, la intencidén no es
que las educadoras enmienden su conocimiento algebraico, sino resal-
tar que existen tres formas de resolver el problema.



Las maneras de resolverlo son diferentes porque en cada una el “sujeto
que resuelve” cuenta con conocimientos matematicos distintos (con-
teo, recursos aritméticos, recursos algebraicos); cada uno de estos cono-
cimientos es mds complejo y potente, pero a su vez cada uno permite
una gama de resolucion mds amplia. Con todo, independientemente del
conocimiento matemdtico que se tenga, la posibilidad de resolver estd
en si el sujeto puede o no establecer la relacion entre los datos para
encontrar la solucién.

Sin pretender minimizar la importancia del conocimiento aritmético y/o
algebraico, conviene precisar que sirve de poco ftenerlos, si en el proceso
de aprendizaje estos conocimientos no tienen la oportunidad de instalarse
como herramientas para resolver problemas. En este punto el cono-
cimiento matemdadtico encuentra su sentido y utilidad para la educacion
bdsica.

En el nivel de preescolar, el desarrollo del pensamiento matemdtico es
susceptible de favorecerse si a los ninos se les da ocasion de “recrearse”
con el conteo, resolviendo problemas que involucren a los primeros 10 nU-
meros (el resulfado puede rebasar el 10); en este caso sus procedimien-
tos tendrdn que ver con juntar colecciones, separarlas, igualarlas, distri-
buirlas, compararlas, pero “darles” como recurso la operatoria (sumas y
restas) no fiene sentido, porque les resulta ajeno y distante a lo que ellos
espontdneamente hacen cuando su conocimiento se sitUa en los prime-
ros nUmeros y el conteo, aunque para muchas educadoras y padres de
familia la aparicion de las cuentas resulte “mds matemdtico”, “de mayor
nivel” o cualquier ofro calificativo similar.

En sintesis, en el nivel de preescolar es conveniente destacar lo siguiente:

« Favorecer el desarrollo del pensamiento matematico de los nifios de pre-
escolar es darles la posibilidad de resolver problemas numéricos. Esto
significa permitirles que razonen sobre los datos del problema y determi-
nen qué hacer con las colecciones.

« En su proceso de aprendizaje es importante que los nifios vayan encontran-
do formas (acciones) de responder a las distintas maneras en el contexto en
el que aparecen los ntimeros (medida, transformacion, relacion).



» En el proceso de busqueda de solucion, los nifios ampliaran su cono-
cimiento sobre los nimeros e iran dominando el conteo, pero sobre
todo reconoceran para qué sirve “eso” que estan aprendiendo (los
nameros y el conteo).

Observar lo que sus alumnos hacen al resolver problemas les da opor-
tunidad a las educadoras de ver cdmo actian y percatarse de sus ra-
zonamientos: que toman en cuenta, qué conocimientos matemdticos
tienen y cdmo los estdn utilizando y qué les falta aprender de los conte-
nidos de preescolar. Los ninos no recurren a las operaciones para resolver
problemas, a menos que su maestra insista; en lugar de ello, si los deja
utilizar sus propias posibilidades, hacen dibujos, interpretan los nimeros,
representan de alguna manera las cantidades, cuentan las nuevas co-
lecciones que salen al actuar sobre las anteriores y asi hallan la respuesta
a la pregunta del problema.

Sin embargo, dejar que los ninos resuelvan los problemas echando
mano de sus conocimientos y experiencias no significa, como lo han su-
puesto algunas educadoras, dejarlos a la “pata libre”. Si esto fuera cierto,
bastaria con recomendar a los padres de familia que les pusieran pro-
blemas a sus hijos (hasta podriamos darles una lista) y las educadoras
podrian recoger sus bdrtulos y buscarse otra ocupacion, pero jesto seria
absurdo!

Para propiciar el aprendizaje es necesaria la intervencién diddctica
de las educadoras, quienes deben plantear el problema y anticipar las
diferentes maneras como pueden responder sus alumnos; con ese re-
ferente deben observar a sus alumnos en el proceso de buUsqueda de
solucion.

Seguramente las educadoras verdn en las resoluciones de sus alumnos
algunos de los procedimientos anticipados y otros no; particularmente
sobre estos Ultimos tendrdn que preguntar a los ninos para averiguar en
qué estdn pensando. Aun observando que los ninos estdn resolviendo
con alguna de las maneras previstas, a veces, quieren resolver contan-
do con los dedos, por ejemplo, y no pueden porque les es dificil realizar



las acciones (separar, agregar, unir, repartir, etc.), entonces la educado-
ra podria acercarles fichas y proponerles que intenten resolver con este
recurso. En ocasiones los ninos saben qué quieren hacer con las colec-
ciones pero presentan algunos problemas con el conteo, entonces se les
puede ayudar.

Ahora bien, si frente al problema planteado la mayoria de los ninos no
sabe qué hacer, una de dos: estdn acostumbrados a recibir ayuda y por
tanto la estdn esperando. En este caso, la educadora tendria que pre-
guntarse qué significa para ella posibilitar el desarrollo de competencias
en sus alumnos, o bien, el problema rebasa las posibilidades cognitiva de
sus alumnos. Mds adelante retomaré algunas situaciones de este tipo.

Pero si se observa que dos o tfres ninos van por buen camino es reco-
mendable que la educadora les proponga que expliquen a sus com-
paneros lo que estdn haciendo. Recordemos que la socializacién de
conocimiento entre pares es un componente importante en el proceso
de aprendizaje. No obstante hacer esto, las educadoras no pueden per-
mitirse pensar que el asunto ha quedado resuelto para todo el grupo; es
necesario que reflexionen sobre lo que les falta saber y frabajar con ello
para retomar el asunto en otras clases, con algun problema equivalente
y observar si mds ninos muestran posibilidades de resolverlo.

2. El rango numérico
Algunas educadoras piensan que los problemas con datos numéricos
menores a 10 son fdaciles de resolver, por eso dicen:

Es que mis nihos son muy listos, ya saben muy bien los primeros
(ntmeros) y se aburren [...]; los nifios de ahora ‘son mas listos que los de
antes’, por eso ya vamos como en el 100 y ya saben sumar y restar.

Pero, slos alumnos de esas educadoras sabrdn resolver problemas con
nUumeros menores a 10, sin que ellas los vayan “orientando” en la bUsqueda
de la solucion?2 Quizds esas educadoras avanzan sobre la serie numérica y



la operatoria porque no saben qué hacer con los primeros nUmeros y
el conteo para mantener el interés intelectual de sus alumnos.

Sin afdn de desestimar los esfuerzos de las educadoras para que sus
alumnos “lleguen hasta el 100 o aprendan a sumar y restar”, cabe co-
mentar que los nifos lo logran porque la serie numérica oral como la es-
crita fienen regularidades, jque los ninos descubren! Esta particularidad
de las series (oral y escrita) no es adjudicable a las competencias docen-
tes de las educadoras; lo meritorio en todo caso es el tiempo dedicado
a que sus ninos repasen las series numéricas. $Se imaginan lo que seria
“aprenderse” una cantidad infinita de nombres y signos (uno para cada
numero) si éstos no se sujetaran a cierta regularidad?

No me cabe la menor duda, es mucho mas dificil ocuparse de que
los ninos desarrollen su capacidad para resolver problemas con los
primeros nUmeros que atender a la memorizacion de la serie nu-
mérica, no obstante que se llegue hasta el 100 o mds alld. Respecto a las
operaciones, lo que usualmente se hace para “ensenarlas” es informar a
los ninos de unas reglas y hacer que las repitan el fiempo necesario, en su
saldn y en sus casas con ayuda de sus papds, hasta que las “mecanicen”,
pero esto no significa que sepan utilizarlas por propia iniciativa para re-
solver problemas.

No estd alejado de la realidad decir que los problemas con numeros
pequenos puedan ser dificiles de resolver, o al menos que los adultos no
tengamos una respuesta inmediata y sea necesario pensar un poco antes
de enconftrarlarespuesta. Por esta razén, y con el propdsito de reflexionar
sobre el particular, intenten solucionar el siguiente problema, “rapidito y
de buen modo” como se dice.

Eric tiene 2 camarones mas que las tortugas que tiene Mariana, pero
Genny tiene 3 pulpos menos que los camarones de Eric. ¢Cuéntos
animalitos tiene cada nifo?

Esta facil, sno?, sélo tiene que ver con el 2 y el 3, nUmeros pequenos,
3no? 3Cudl es el problema? Ademdas, la pregunta es familiar, se pretende



averiguar cudntos animales tiene cada nino. La respuesta no es inmedia-
ta porqgue la dificultad estd en la relaciéon semdntica entre los datos y no
en la magnitud de éstos.

En la experiencia con educadoras a la que he hecho alusién, algunas
de las respuestas fueron: “Es cualquier nUmero”; “no tiene solucién, no
es exacto, falta (saber) lo que tiene Eric”. Otras respuestas que refieren a
las relaciones involucradas son las siguientes:

cinco (camarones), tres (tortugas) y dos (pulpos);
seis (camarones), cuatro (tortugas), tres (pulpos);
siete (camarones), cinco (tortugas), cuatro (pulpos).

Efectivamente, este problema tiene varias soluciones, pero “no es cual-
quier nUmero”, es una terna de nimeros que cumplen con las relacio-
nes “2 mds que” y “3 menos que” respecto a la cantidad de camarones
de Eric. Como el problema no precisa cudntos camarones tiene Eric, la
mayoria de las educadoras lo suponen, siempre y cuando —dicen-, sean
5 0 mds camarones.

Algunas maestras (incluso de primaria), aligual que los ninos,'®> no acep-
tan que Eric tenga, por ejemplo, 3 camarones, porque entonces Genny
no tendria pulpos y el problema dice que si tiene (pulpos). Tener pulpos
significa que tiene muchos, dos o mds; en ese caso Mariana tendria una
tortuga, pero son tortugas. Para estas educadoras la terna:

3 camarones, 1 tortugas, o pulpos, asi como
4 camarones, 2 tortugas, 1 pulpo, ino son soluciones!

Aungue desde el punto de vista de la matemdtica si lo son. En esa
apreciacién subyace uno de los muchos problemas que tuvo la incorpo-

l 13 En situaciones equivalentes, circunscritas a una sola relacion (y no a dos como en el problema que se analiza).



raciéon de los conjuntos en la escuela primaria: la dificultad de aceptar la
existencia del conjunto vacio (el que no tiene elementos) y los de un ele-
mento, porque en el lenguaje coloquial “un conjunto” refiere un colecti-
vo, y éste tiene sentido si hay dos o mds elementos. Este no es el espacio
para argumentar sobre la validez de las soluciones 3-1-004-2- 1, porque
ifenemos muchas otras para escoger!

Respecto a suponer que el problema “no tiene solucién” o “no es
exacto” porque es necesario precisar cudntos camarones tiene Eric, la
dificultad para las educadoras que opinan asi es que equivocadamente
suponen que los problemas sélo pueden tener una solucién y no varias,
como es el caso de este problema. Esta idea errénea es producto de su
trdnsito por el sistema educativo; “los problemas matemdticos” que sus
maestros les plantearon no fueron tales, se traté de un estereotipo de pro-
blemas que siempre tenia los datos necesarios y suficientes, en el orden
en que deberian usarse para aplicar una operacion y de solucion Uni-
caq, pero como podemos apreciar, existen problemas que no se limitan a
tan infortunado esquema.

Finalmente, es claro que si en lugar del problema planteado se hubie-
ra propuesto:

Eric tiene 3 camarones y Mariana 2 tortugas. ¢Cuantos animalitos
tienen entre los dos ninos?

La rapidez de la respuesta de las educadoras (no asi para los ninos
de tres anos) no proviene de que no se haga referencia a los pulpos de
Genny, sino que el 3 y el 2 funcionan como medida de colecciones; en
cambio, en el problema que suscitara entre las docentes tantos comen-
tarios, el 3y el 2 actUan como relaciones entre cantidades. Encontrar qué
hacer con los datos en este caso es mds complejo que en el que refiere a
la medida de colecciones.

Es necesario aclarar que los ninos de tercero de preescolar pueden
resolver problemas en los que aparece una medida y una relacion,
tales como:



Eric tiene 4 camarones y Mariana tiene 2 pulpos menos que los
camarones que tiene Eric. ¢Cuantos pulpos tiene Mariana?

Con un poco de mds dificultad pueden resolver los que tienen una re-
lacion:

Eric tiene 2 camarones méas que los pulpos que tiene Mariana. ¢Cuantos
camarones tiene Eric y cuantos pulpos tiene Mariana?

En situaciones de este tipo, los ninos tienden a pensar primero en los
pulpos de Mariana y por ello proponen una cantidad operable, con la
cual determinan cudntos camarones tiene Eric, pero es hasta la discusion
colectiva cuando se dan cuenta que hay varias respuestas posibles.'

Resulta interesante observar que, atendiendo a lo que dice el proble-
ma, los ninos se involucren, por ejemplo, en el conteo de 5 pulpos que
puede tener Mariana, y a esta cantidad le agreguen 2 (los camarones
gue tiene de mds Eric), cuenten la nueva coleccién y concluyan que
Eric tiene 7 camarones y Mariana 5 pulpos. Si los ninos fienen a la mano
la relacion aditiva de estos nUmeros, como la tienen las educadoras, no
necesitan hacer el conteo.

La actividad intelectual de resolucion de problemas es totalmente di-
ferente a solicitarles a los ninos que sélo cuenten colecciones, en tanto el
conteo tendrdn que hacerlo sin perder la relacién entre las cantidades
sugerida en la situacion.

Cuando los ninos resuelven un problema, ciertamente cuentan co-
lecciones pequenas, 5, 2, 7, pero estdn pensando, estdn interactuando
con larelacién entre varios nimeros; estdn resolviendo una situacién mds
compleja que la accién de contar.

14 En la investigacion de referencia Véase Irma Fuenlabrada, ¢Cémo hacer para que los nifios del preescolar vayan
mas alla del uno, dos, tres?, México, DIE, Cinvestav. Solamente una nifia encontr6 distintas soluciones para este
problema antes de la discusion colectiva de los resultados encontrados.




Es claro que resulta fuera de lugar poner a los ninos de cinco anos (casi
seis) a contar colecciones de 7 camarones o 5 tortugas, por esto algu-
nas educadoras proponen conjuntos con mayor canfidad de elementos
para gue los ninos practiquen el conteo, pero la funcién de los problemas
no es realizar esa practica; mds aun, silos ninos resuelven problemas con
nUmeros menores y realizan actividades de conteo de colecciones ma-
yores (no mds de 30), no estaria mal, lo preocupante es dejar de plantear
problemas por ocuparse del conteo de colecciones o llevar la serie oral
hasta el 100 0 mds.

Para entender mejor la dificultad subyacente en los problemas que
involucran a los primeros nimeros, les sugiero que traten de resolver el
siguiente problema, que también incluye nUmeros pequenos, el 2y el 7:

Eric jug6 dos partidos de canicas, en el primero perdi6 7 y en el segundo
gano 2. ¢Con cuantas canicas se quedo Eric al terminar de jugar?

Frente a este problema, en la experiencia realizada con educadoras
(y con docentes de escuelas primarias'), la primera respuesta es: “El pro-
blema estd mal planteado”, “estd incompleto”, “le faltan datos”. Ante la
precision de la coordinadora del ejercicio de que no faltaban datos y el
problema estd bien planteado, una educadora se aventurd a dar una

respuesta: "3 canicas”.

¢De donde salieron las 3 (canicas). Para poder jugar el segundo juego (Eric)
tenia que tener una (canica), por eso al principio (del juego) tenia 8, perdi6 7
(en el primer juego y se quedd con una canica) y luego gano 2 (en el segundo
juego), entonces se quedo con 3 (canicas, al término de los dos partidos).

15 Ana Laura Barriendos Rodriguez (2005), ¢Es de suma o de resta? Experiencias con situaciones aditivas para
maestros de primaria, tesis de maestra en Ciencias, Departamento de Investigaciones Educativas del Cinvestav.




En cambio, otras educadoras opinaron que el resultado era “5 cani-
cas". Para ellas, Eric habia empezado a jugar con 10 canicas, perdid 7 en
el primer juego y se quedd con 3, luego gand 2, asi que cuando termind
de jugar tenia 5 canicas.

“¢Aaah, estaba jugando con 10 canicas?”, interpel6 la coordinadora,
“éen qué parte del problema se da este dato?” Las educadoras seguian
insistiendo en que al problema “le faltaban datos”, nada mas que ahora
lo habian solucionado del “faltante” al decir que Eric empez6 a jugar con
8 0 10 canicas.

Hubo incluso quienes justificaron la eleccion de las 10 canicas aludien-
do a que la coordinadora habia planteado, en algin momento, que era
conveniente trabajar con los nifos los problemas con niumeros que no
pasaran del 10, por eso aceptaban la argumentacion externada por la
educadora que dijo que Eric empezd con 8 canicas; pero jno con menos
de 8! porque en ese caso habria que aceptar que “Eric era un nifo de
esos que se juegan ‘lo que no tienen'”, aunque claro, de que los hay, los
hay.

Ya instaladas en que Eric no fuera un nino “framposo” desecharon
también el resultado "3 canicas”, que surge de haber empezado con
8, porque “scdmo es que FEric iba a jugarse 2 canicas (en el segundo
partido), si nada mds tenia una al empezarlo?” Asi que ajustaron el dato
“faltante”: “Eric empezd a jugar con 9 canicas, perdid 7 en el primer par-
tido y con las 2 que tenia ‘apostd’ 2, gand y se quedd con 4 canicas al
terminar los dos partidos”.

Antes de dar la respuesta, sin suponer lo que Eric tenia al empezar a
jugar, conviene reflexionar sobre la cantidad de razonamientos vy justifi-
caciones que origind el problema. Recordemos que los nimeros involu-
crados son pequenos, el 7 y el 2. De eso se frata, de poner a los sujetos
en situacion de razonar sobre las relaciones que guardan los datos en el
contexto de un problema; desde luego, el problema que tantas discusio-



nes ocasionara, No se puede proponer a los ninos de preescolar, sino a sus
maestras, jlas educadoras!

La dificultad de establecer la relacién semdntica enfre los datos del
problema de FEric, radica en que ambos datos son fransformaciones y
el resultado es ofra transformacion que se puede expresar en términos
de una relacion.

A fin de explicar lo dicho respecto a los datos, se propone el esquema?'®
en el que se muestran gréficamente las relaciones que subyacen en el pro-
blema. En el esquema, E1, E2 y E3 representan los estados de la situacion:

E1: estado inicial (dato faltante, a decir de las educadoras).

E2: estado intermedio (resultado al término del primer partido).
E3: estado final (resultado al término del segundo partido).

.....................................................................

.....................................................................

Los datos 7 y 2 son fransformaciones porque modifican la canfidad de
canicas de FEric: perder 7 es una transformacion negativa y ganar 2 es

16 El problema pertenece a la cuarta categoria de problemas aditivos, segtin la clasificaciéon de Vergnaud (El nifio, las
matemadticas y la realidad, México, Trillas, 1985). l



una transformacion positiva. Ambas se expresan con numeros con signo
(-7) y (+2), respectivamente. Perder 7 y ganar 2 es equivalente a perder 5
canicas; es decir, Eric perdid finalmente 5 canicas; la respuesta en térmi-
nos de fransformacion modifica la cantidad de canicas que tenia Eric al
inicio del juego. O bien, al terminar de jugar los dos partidos Eric se quedd
con 5 canicas menos que las que tenia al empezar, respuesta en términos
de relacién.

Observemos que la respuesta es independiente de lo que tenia Eric al
empezar ajugar, el famoso “dato faltante” no es tal, porque no es necesa-
rio conocerlo para resolver el problema. La respuesta “Eric perdié 5 ca-
nicas” de las que tenia al empezar es vdlida para cualquier valor que su-
pongamos sobre la cantidad de canicas con las que Eric empezd a jugar.

Por esto, cuando las educadoras dicen que Eric se quedd con "3 ca-
nicas”, parten de que inicié con 8: si empezd con 8 y se quedd con 3,
perdioé 5. Ahora bien, si tomamos la respuesta “Eric se quedd con 4 cani-
cas”, es que empezd con 9, siempezd con 9 y se quedd con 4, perdio 5.
Lo mismo sucede si decimos que Eric se quedd con 5 canicas, entonces
empezod con 10y perdid 5. De hecho, las educadoras al suponer el dato
inicial resolvieron casos particulares del problema planteado.

3. La numerosidad de las colecciones
A veces lo ninos no pueden resolver un problema porgque no tienen a
mano la numerosidad de las colecciones; es decir, no se sienten seguros
de poder realizar el conteo para construir una coleccién que tenga la
cantidad indicada porgue no tienen una imagen mental de ésta. Supon-
gamos lo siguiente:

En Babilianda, los biabiatenses cuando cuentan van diciendo: ba, be,
bi, bam, (...) bembe, bembi, (...) cam, camba...

Con esta informacion respondan el siguiente problema:



Samuel se comi6 bam chocolates de los cambambe que tenia. ¢Cuantos
chocolates le quedan a Samuel?

Una manera de proceder es poner cambambe objetos, y de éstos con-
tar bam, quitarlos y contarla coleccién resultante. Seguramente ustedes ya
habrdn averiguado que bam es lo mismo que decir 4, pero saben, scudn-
to es cambambe?, es decir, 3pueden construir una coleccién que tenga
cambambe objetos?, ssaben contar (como lo harian los biabiatenses)
hasta el cambambe?, stienen alguna idea mental de cudnto se tardarian
en hacer una coleccion de cambambe fichas, contando de ba en ba?

Las dificultades que tienen con la serie numérica oral de los biabiaten-
ses la tienen los ninos cuando estdn aprendiendo los primeros nUmeros,
conocen el inicio de la serie y algunos nUmeros “salteados”: 1, 2, 3, 4, 5, 6...
16, 18... 50, 30, 33, 500...

En funcién del dominio de los nUmeros, de su correspondencia con las
colecciones (numerosidad) y el conteo, para algunos ninos puede ser im-
posible (en un momento del proceso de aprendizaje) resolver el problema
de Samuel y en cambio si resolver el problema de Sergio que se proponen
a continuacién:

Samuel se comi6 3 chocolates de los 9 que tenia. éCuantos chocolates
le quedan a Samuel?

Sergio se comid 3 chocolates de los 5 que tenia. ¢éCuantos chocolates le
quedan a Sergio?

Ambos problemas tienen la misma estructura, sélo se diferencian enlas
cantidades involucradas. Para algunos ninos el nueve puede ser fodavia
un misterio, por tanto, es necesario que amplien su conocimiento sobre
la serie y el conteo para tener herramientas que le permitan solucionarlo.
Sin embargo, el cinco puede ser ya de su dominio y entonces estardn en
posibilidad de resolver el problema.



En una ocasion, trabajando con nifios, se metieron en el lio de contar
una colecciéon “grande”; en este caso es tutil comentar sus respuestas:
varios dijeron “son muchos”, para otro nifio eran “como un millon”, a
lo que un tercero dijo: “si, son como i80!” Realmente, entre un millon
u 80, ¢cudl es la diferencia?... ison muchos!

Ante esta situacién, es muy importante que la educadora observe y
comprenda los razonamientos de sus alumnos, como cudles son los co-
nocimientos que tienen y cudles todavia no. Cuando estdn en el proceso
de aprendizaje de los primeros nUmeros son muy sensibles a su magnitud
en funcion del contexto en el que aparecen. Quizd los nifos puedan
contfar una colecciéon de nueve o mds elementos y sin embargo no sen-
tirse seguros manejando el 9 cuando aparece en problemas como el de
Samuel.

Ahora bien, si resuelven el problema de Sergio, esto no garantiza que
puedan solucionar el problema de Samuel. O bien, supongamos que la
educadora propone el problema de Samuel y algunos ninos no pueden re-
solverlo, concluir que ese tipo de problemas es dificil, no es del todo cierto.

Lo que la educadora deberia hacer es proponerles el problema de
Sergio y el de Samuel; si pueden solucionar el primero pero no el segundo
sabrd que una posible dificultad puede ser la magnitud de los nUmeros
involucrados y no la estructura del problema.

Esta es una, entre otras razones, por las que se establece que el Pro-
grama de Educacién Preescolar 2004 es un programa para el ciclo de
preescolar. Los contenidos no estdn repartidos y no deben disgregarse
en anos escolares. Se espera que 1os ninos frabajen cada ano con to-
dos los contenidos propuestos; lo que cambia en cada grado es la com-
plejidad de las situaciones desde una perspectiva de profundizacién y
enriquecimiento. Dicha complejidad puede provenir del rango numéri-
co involucrado, o bien, de la estructura de los problemas, como puede
apreciarse en el siguiente apartado.



4. La construccion de un nuevo conocimiento
En una investigacién de ingenieria diddctica realizada con ninos de ter-
cero de preescolar,' se les planted el siguiente problema, ya enunciado
en pdrrafos anteriores:

“Santiago tiene 2 dulces pero quiere tener 7. {Cuantos dulces le faltan
a Santiago para tener 7?”

Entre las condiciones en las que se encontraban los ninos participantes,
cabe destacar la informacion de la educadora que los atendia, quien
dijo que sus alumnos realizaban sistemdticamente “cdlculos con sus de-
dos™; se mostré orgullosa de permitir que lo hicieran e incluso lo propicia-
ba. Efectivamente, frente al problema de Sanfiago los ninos utilizaron sus
dedos para intentar resolverlo, aunque se observaron serias dificultades
para coordinar los deditos que querian “contar”. La actividad de resolver
cudntoes 2y 3,4y 1,3y 3, etcétera, utilizando los dedos, es diferente a
intentar resolver una situacion de cdlculo cuando lo que se tiene en la
cabeza son nimeros que deben relacionarse en el contexto de un
problema. Es decir, realizar con los dedos las acciones sugeridas por
la relacion semdntica entre los datos de un problema, en muchas ocasio-
nes es imposible.

La sobrevaloracién conferida por la educadora (titular del grupo ex-
perimental) al recurso de los dedos para realizar cdlculos en esta situa-
cion se manifesté como un obstdculo didactico (propiciado por la ense-
nanza);'® por ello, no es recomendable que las educadoras den prioridad
a recursos de cdlculo como, por ejemplo, sugerir que el cdiculo se lleve a
cabo siempre con palitos, dibujitos, deditos, u objetos, ésta es una de-

17 Irma Fuenlabrada (2006), “¢Como hacer para que los nifios del preescolar vayan mas alla del 1, 2, 3?”, Presentacion
en el foro “Educacion temprana”, realizado en Cadiz, Espafia, México, DIE, Cinvestav.

18 Guy Brousseau (1986), “Fundamentos y métodos de la didactica de las matemaéticas”, en E. Sdnchez y G. Zubileta
(comps.), Lecturas en diddctica de las matematicas. Escuela francesa, México, Departamento de Matematica
Educativa, Cinvestav, pp. 1-65.




cision que tomardn los ninos con base en sus necesidades para resolver
situaciones de cuantificacion, en todo caso es conveniente que la edu-
cadora les sugiera todas las posibilidades simultdneamente.

Ante la situacion observada en el problema de Santiago se sugirié a
los nifos que utilizaran unas fichas que habia sobre la mesa, dibujos o lo
que ellos consideraran conveniente. Todos los ninos fomaron dos fichas
y agregaron otras, algunos al ir anadiéndolas empezaron a contar. A la
pregunta, “scudntos dulces le faltan a Santiago para tener 72" La res-
puesta fue jsiete! Nuevamente se les planted la situacion completa y
su respuesta fue jdos! Si bien, completaban fichas hasta llegar al 7, no
eran capaces de anticipar que éstas no debian revolverlas con las dos
gue ya tenian, para asi poder contar las fichas agregadas y saber que a
Santiago le faltan 5 dulces; entonces, se les planted un nuevo problema,
reduciendo el rango numérico:

Santiago tiene 2 dulces pero quiere tener 4. ¢Cuantos dulces le faltan a
Santiago para tener 4?

En este caso, la respuesta fue inmediata (no precisaron de usar los de-
dos ni las fichas): jdos! Se siguid explorando su posibilidad de respuesta,
con oftras situaciones equivalentes:

“Santiago tiene 1 dulce pero quiere tener 4. {Cuantos dulces le faltan a
Santiago para tener 4?” “Tres”

“Santiago tiene 2 dulces pero quiere tener 5. {Cuantos dulces
le faltan a Santiago para tener 5?” “Tres”

Que los ninos pudieran contestar correctamente en el rango numeéri-
co menor o igual a 5, sin utilizar el conteo, era un indicador de que ha-
bian descubierto y controlaban las relaciones aditivas de esos primeros
nUmeros, de que ya eran capaces de "mirar’ el 4 como 2y 2, 1y 3, yal



5 como 2y 3, por ejemplo; sin embargo, desconocian que el 7 podia ser
2y 5.

4.1. Las relaciones aditivas de los primeros nameros
Se dejé por el momento el problema de Santiago de 2y 7 dulces y se les
plantearon actividades que propiciaran una ampliacién de su conoci-
miento sobre las relaciones aditivas de los primeros numeros, postu-
lando que de contar con un mayor dominio de esas relaciones estarian
en mejores condiciones para resolver el problema de Santiago con nu-
meros mayores a 5.

El recurso fue trabajar con las fichas del domind;" se les pidid a los
ninos que tomaran todas las fichas que tuvieran cuatro puntos, a fin de
averiguar si también eran capaces de reconocer las relaciones aditivas
del 4 en este nuevo contexto. No, no las reconocieron. Desordenada-
mente tomaron la fichas: 0/4, 1/4, 2/4; 3/4: 5/4 y 6/4, pero a nadie se le
ocurrié tomar las fichas 1/3 y 2/2, que son otras posibilidades de “tomar
fichas con cuatro puntos”, en donde subyacen expresiones de las rela-
ciones aditivas del 4.

Se les pidié entonces que ordenaran las fichas del 4, para que empe-
zaran a reflexionar sobre el comportamiento de los nUmeros involucrados;
lo hicieron como se muestra en la imagen 7. Hubo quienes ignoraron la
ficha 4/4, y al pedirles explicaran la manera como habian ordenado las
fichas repasaron la serie 1, 2, 3, 4, 5y 6, que aparece en la parte superior
de las fichas y les desconcertd la 4/0 cuando se fijaron en la parte inferior
de éstas. Notaron que les habia sobrado la ficha 4/4 y decidieron incor-
porarla a las que tenian ordenadas (imagen 8), ahora la ficha “fuera de
orden” es la 4/0.

19 Se trabajo con el domin6 clasico (hasta la “mula” del 6).
20 La ficha 0/4 es una relacion aditiva del 4, pero los nifios no la consideraron. l
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Al preguntarles, “sen qué lugar va esa ficha (se seiala la 4/0)2", “sen
dénde pueden colocarla?2, decidieron acomodarla en el extremo dere-
cho (imagen 9). No les convencid y finalmente la colocaron en el extre-
mo izquierdo (imagen 10).

IMAGEN 9

Como no habian seleccionado las fichas 1/3 y 2/2 como representan-
tes del 4, se les solicitd que de todas las fichas del domind buscaran ahora
“los 8", con la pretensidon de que se fijaran en las dos partes de las fichas
del domind, porgue, jel 8 no existe en un solo lado!



No obstante que en varias ocasiones habian trabajado con el domind,
supusieron que en las fichas donde hay seis puntos en alguna parte de
éstas, 6/0, 6/1, 6/2, etcétera, jquizd pudiera haber ocho puntos en lugar
de 6!

Tomaron varias fichas de este tipo, contaban los puntos, sdlo para lle-
gar a darse cuenta que se frataba del 6 y no del 8; entonces, tomaron
una gue tuviera cinco puntos en una de sus parfes (imagen 11) y hasta
ese momento empezaron a mirar fodos los puntos de la ficha para en-
contrar cudles tenian ocho puntos (imagen 12). Asi aparecieron las re-
laciones aditivas posibles del 8 en las fichas del domind: el 6/2, 5/3 y 4/4.
En todas las ocasiones se pidid explicaran por qué la ficha elegida tenia
ocho puntos, y empezaron a dar explicaciones como: “es que 6y 2 son
8", "conlos 5 de aquiy los 3 de acd son 8".

Se continud trabajando con otros nUmeros, el 9, el 10, y se regresd al
4y al 5 para verificar si los ninos consideraban las dos partes de las fichas
de domind para “mirar” el nUmero solicitado.

IMAGEN 11 IMAGEN 12

Nuevamente se planted el problema de Santiago que, recordemos,
no habian podido resolver, asi como otros equivalentes, para verificar si el
nuevo conocimiento de las relaciones aditivas de los primeros 10 nime-
ros empezaba a instalarse como un recurso de solucién, y asi fue.

La importancia de que los ninos dominen las relaciones aditivas de los
primeros nUmeros, no sdlo estd en que posibilita la resolucion de proble-
mas de cierto tipo, sino también porque favorece la competencia de
cdilculo de los pequenos. El conocimiento de las relaciones aditivas mos-
trard sus bondades cuando los ninos se enfrenten en la escuela primaria
al cdlculo con nUmeros mds grandes.



También conviene precisar que el empleo de las fichas de domind
como recurso no muestra fotalmente las relaciones aditivas. Activida-
des como gcudntos objetos se quedaron en la bolsa2?' profundizan de
manera importante el dominio de las relaciones aditivas. Esta actividad
consiste en meter en una bolsa de papel, a la vista de todos los ninos, 10
objetos.?2Un nino pasa y saca algunos y le dice al resto del grupo cudn-
tos saco.

Los ninos tienen que averiguar cudntos quedaron en la bolsa. De
manera espontdnea, si por ejemplo se dice que se sacaron 3, los ninos
empiezan a contar utilizando sus dedos: 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 (conteo ascen-
dente a partir de cualguier nUmero distinto de 1); miran los dedos que
utilizaron y los vuelven a contar (sobreconteo) o reconocen cudntos son,
para decir que son 7 los objetos en la bolsa. Este resultado debe verificar-
se sacando y contando los objetos que hay en la bolsa. Al jugar varias
veces, los ninos van adquiriendo las relaciones aditivas de los nUmeros
menores a 10.

Hay muchas maneras interesantes de frabajar con las relaciones adi-
tivas, la Unica no recomendable es pedir a los ninos que “se aprendan
para manana las tablas de sumar”, o “ejercitarlos sobre |la escritura de
expresiones sencillas de suma (2 + 3 = 5)"; en su lugar hay que proponer
actividades como las descritas (domind, objetos en la bolsa) para que
de manera natural se vean en la necesidad de recapacitar sobre las re-
laciones aditivas y su interés por responder répidamente. Propicie que las
vayan aprendiendo.

21 Actividad tomada de Irma Fuenlabrada et al. (2008), ¢Como desarrollar el pensamiento matematico? Fichero de
actividades para el preescolar, México, Irma Fuenlabrada Editora.

22 Si los nifios son muy pequefios y su dominio de los primeros ntimeros no llega al 10, en la bolsa se mete una canti-
dad menor, por ejemplo, seis u ocho objetos.




5. El dominio del conteo

y su alternancia con los problemas
Pedir que los ninos cuenten pequenas colecciones, por ejemplo, es una
actividad Util e interesante cuando los ninos no dominan bien el inicio de
la serie numérica oral. En funcion del nicleo social de origen, algunos
NiNos ingresan a preescolar sin ese conocimiento y muchos que lo tienen
no necesariamente saben contar. Para poder empezar el proceso de
conteo es ineludible conocer “de memoria” la serie oral de los pri-
meros numeros, por lo que, independientemente del conocimiento de
los ninos al ingresar a preescolar, la educadora tiene que hacerse cargo
de la memorizacion de la serie y de su uso en situaciones de conteo. En
un principio se tfrata de hacer corresponder el nombre de los nUmeros
(segun aparecen en la serie) con un solo objeto de la coleccidén que se
desea cuantificar.

Una actividad lUdica, entre ofras que favorecen este aprendizaje, es
organizar a los ninos en equipos, poner al centfro de las mesas objetos pe-
quenos y dar un bote a cada uno. La educadora también tiene un bote
y objetos; dice a los ninos que cada quien va a meter seis objetos en su
bote, 2 y que se frata de un juego entre equipos. Se hace una tabla de
doble entrada en el pizarrdn con el nombre de los equipos para anotar
los aciertos.

La actividad consiste en que la educadora suelta cada vez y de manera
pausada un objeto en el bote y en voz alta lo cuenta; simultaneamente
los ninos hacen lo mismo. Todos deben ir a la par: 1 (tac), 2 (tac), 3
(tac)... si el golpeteo de los objetos al caer en el bote o la mencion del
numero correspondiente no se escucha al unisono, todos vacian su bote
y se vuelve a empezar.

A veces la educadora intercala pausas (al ir mencionado la serie y
realizando el conteo) para favorecer la atencion de los nifos. Si logran

23 Dependiendo del dominio de los nifos, el rango numérico se aumenta. '



llegar al 6 coordinadamente, la educadora elige un miembro de cada
equipo para que pase al frente a contar los objetos de su bote; el grupo
puede o no acompanar el conteo, segun lo decida la educadora. Si hay
seis objetos en el bote, el equipo gana un punto. La educadora aprove-
cha estos momentos de verificacion para pasar al frente a los ninos que
observe tienen todavia dificultades con la serie o con el conteo.

Se tiene la seguridad de que las educadoras han desarrollado muchos
recursos para gue sus alumnos aprendan a contar; la razédn por la que
se ha descrito una actividad de conteo es para reflexionar acerca de la
pertinencia de este tipo de actividades y comprender por qué es impor-
tante realizarlas con los ninos pequenos.

Para empezar aresolver problemas, en primer lugar los nifnos necesi-
tan tener una herramienta de solucion (al menos el conteo de los prime-
ros seis nUmeros), pero no es cierto que empezar a plantear problemas
deba postergarse hasta que los ninos dominen el conteo de colec-
ciones mayores a seis. Se trata de una alternancia entre actividades
de conteo y resolucién de problemas; la alternancia enriquece ambos
Procesos.

En segundo, siendo las actividades de conteo dominantes en las
ideas que las educadoras tienen acerca de la ensenanza de los niUme-
ros pueden creer que la resolucién de problemas debe, como ya se ha
mencionado, realizarse hasta el tercer grado de preescolar; esto es
incorrecto.

Los ninos tienen que interactuar con las distintas funciones, usos y sig-
nificados de los niUmeros, y éstos aparecen en los problemas. Ya hemos
analizado que el 4, por ejemplo, puede aparecer en el contexto de un
problema como medida (tiene 4 cochecitos), como transformacién (per-
dié 4 cochecitos) o como relacién (tiene 4 cochecitos mds que); aunado
alo anterior, puede ser que para resolver el problema sea necesario reco-
nocer al 4 no sélo como: 1, 1, 1, 1, sino tfambién como 1y 3, 2y 2, o bien,
como 6 disminuido en 2.

En tercer lugar, cuando los ninos dominan el conteo de los primeros 15
0 20 numeros, si la educadora insiste en proponerles el conteo de colec-
ciones para afianzar, para repasar, entonces el conteo se fransforma en



una situacion mecanica, en la que la actividad de los nifios se vuelve
ejecutiva: cuentan colecciones porque se les solicita que lo hagan, pero
tienen escasas posibilidades de reconocer las diversas situaciones en las
que es Util usar los nUmeros y el conteo, mds alld de satisfacer la demanda
de su maestra. Es decir, la educadora no puede perder de vista que las
pretensiones del PEP 2004 van mds alld de que los ninos aprendan a contar
y arepresentar la cardinalidad de las colecciones.

Problematizar una situacién implica plantear una pregunta, retar in-
telectualmente a los ninos. Lo que sistemdticamente se debe averiguar
es como utilizan los nifos su conocimiento y su experiencia para
resolver situaciones; por ello, son los nifios quienes deben decidir lo que
les conviene hacer.

Una condicién que es importante considerar es que la pregunta que
plantea la situacién, no rebase las posibilidades cognitivas de los
alumnos. Veamos el siguiente problema:

“Maria tiene 2 peras y 3 manzanas. ¢Cuantas frutas tiene Maria?”

Aunque el problema nos parezca simple, si los ninos no dominan el
conteo de los primeros seis nUmeros, no tendrdn a mano ninguna Ma-
nera de resolverlo; como el problema se sale de su control, no se involu-
cran en la busqueda de solucién y por tanto no se comprometen con el
aprendizaje.

Silos ninos contestaran rdpidamente, jcincol, lo que estdn diciendo es
que el problema de Maria no retd su conocimiento: siendo éste el caso,
la educadora tendria que replantear el problema (Maria tiene 6 peras y
7 manzanas) y observar si para resolverlo echan a andar algln recurso
de cdlculo, como seria, por ejemplo, poner é rayitas, luego 7 para contar
después el total y encontrar al 13 como respuesta.

No sobra hacer la siguiente observacién: supongamos que los ninos
saben contar (al menos hasta el 6) y la educadora sabe bien que no es
lo mismo contar que resolver un problema; entonces decide ayudarles un
“poco”, total, squé tanto es tantito?:



A ver, écuantas peras tiene Maria? iDoooos! Pongan dos fichitas, ¢ya
todoslaspusieron? iSiiii! iMuybien! Ahoradiganme, {cuantas manzanas
tiene Maria? iTreees! iEso es, muy bien, ahora pongan tres fichitas! Si
juntamos todas la fichitas, tenemos todas las frutas de Maria, porque
pusimos las dos peras y las tres manzanas, ¢verdad? A ver, cuéntenlas,
vamos a ver quién las puede contar, écudntas son? iCiiiinco! ¢Todos
estamos de acuerdo? Escriban el 5, a ver si lo pueden escribir.

Las educadoras que asi proceden tienen que percatarse que son
ellas las que resuelven los problemas, las que deciden qué hacer
con los datos y cdmo resolver el cdiculo (con los dedos, fichitas, dibujos);
mientras que el frabajo intelectual de los ninos, en el mejor de los casos,
es contar hasta el 2, hasta el 3y luego hasta el 5. Establecer la relacion
semantica entre los datos fue realizada por la educadora, no fue
una accion producida por el razonamiento de los ninos.

Quizd algunas educadoras se ubiquen “ensenando a solucionar pro-
blemas” como se ha relatado, y en descargo de su actuacion digan: “Yo
lo hago asi pero después pongo otros problemas y los ninos los resuelven
solos”. Aceptemos la defensa, sin conceder, scudles son los otros proble-
mas que resuelven los ninos solitose, sahora ya no es Maria sino Jazmin?e,
ya No son peras y manzanas sino, gmunequitos y munequitase; después,
saparece Pedrito con cochecitos y camiones?

Si son estos los problemas que los ninos resuelven solos, la educado-
ra estd propiciando un proceso de resolucion mecdnica, porque sus
alumnos estdn interactuando cada vez solamente con un tipo de pro-
blema: ponen los mufequitos y las mufAequitas, juntan y cuentan la nue-
va coleccién; ponen los cochecitos y los camiones, juntan y cuentan. La
oportunidad para los ninos de pensar sobre la relacion semdntica entre
los datos de un problema, en esta manera de proceder en la ensenanza,
nunca estd presente, ni cuando la educadora explica la manera de re-
solver ni cuando “ellos solos” resuelven problemas que la educadora “ha
explicado” inmediatamente antes.



A manera

de conclusion

ebe tenerse presente que una ensenanza que plantea propiciar el

razonamiento en los ninos como parte de su proceso de aprendi-

zaje, como se propone en el PEP 2004, considera a la resolucién
de problemas como recurso didactico para adquirir conocimiento;
esto significa que los problemas se plantean no sdlo para “aplicar” un co-
nocimiento al que los ninos han accedido por ofros medios —ejercicios de
conteo y representacion de los nUmeros, memorizacion de éstos, planas-—,
sino como un espacio de aprendizaje.

Las educadoras que suponen que primero los ninos “deben” aprender
los nUmeros para después plantearles problemas tipo para que vean “en
ddénde se utilizan” los nUmeros, no estdn actuando en apego al enfoque
pedagdgico, centrado en el desarrollo de competencias ni a las orien-
taciones para el frabajo docente planteadas en el programa de educa-
cién preescolar.

Para favorecer el desarrollo del pensamiento matemdatico de los ninos
de preescolar a través de la resolucién de problemas y, consecuente-
mente, favorecer el desarrollo de las competencias, -y no sélo de la “re-
solucién mecdnica de problemas”, o de “los nUmeros, su representacion
y el conteo”- es necesario que los alumnos enfrenten un problema que
los lleve a juntar colecciones, en la siguiente oportunidad una situacion
en la que es conveniente separar una coleccion de ofra, posteriormente
interactlen con la comparacién, igualacién o distribucidén de coleccio-
nes para volver a encontrarse con un problema en el que deban juntar
las colecciones.



El asunto es que los nifos cada vez se vean en la necesidad de ra-
zonar sobre los nUmeros en funciéon del contexto en el que estan
apareciendo y tengan que actuar en consecuencia. Silo que pre-
tendemos es desarrollar competencias, la mds importante, en mi opinién,
esla actitud frente a lo desconocido. Ante esto —ya lo he anticipado-hay
dos repuestas posibles: el nino espera le digan qué hacer, o se pone a
pensar cémo resolverlo. Que suceda una o la otra es consecuencia de
lo que la educadora realice en el salon de clases.

Plantear problemas que propicien la aparicion de diversas accio-
nes sobre las colecciones (juntar, separar, completar, igualar, distribuir,
etcétera) hace ineludible que la educadora comprenda cémo pueden
aparecer los nUmeros en el contexto de un problema: como medida (tie-
ne 3 canicas), como transformacion (perdié 3 canicas) o como relacion
(tiene 3 canicas menos que) y con base en este conocimiento disene
diferentes problemas, anficipando las posibles maneras como sus alum-
nos van a trabajar con los nUmeros involucrados para verificar después
en las experiencias del aula la certeza o no de sus anticipaciones; luego
con base en ello, intente encontrar explicaciones no sélo sobre cémo
responden los ninos, sino fundamentalmente sobre lo que ella hizo para
que respondieran de esa manera.

El PEP 2004 plantea la importancia de las estrategias espontdneas
de resolucion como un recurso didactico para favorecer el trabajo
sobre la relacion semantica entre los datos de un problema. Los co-
nocimientos cambian, pero siempre subyace el pensamiento 16gi-
co matematico en la resolucién de problemas.

Para entretejer de diferente manera lo dicho en el pdrrafo preceden-
te, regresemos al problema de los archiveros. Para resolverlo es necesario:
a) establecer la relaciéon semdntica entre los datos del problema (razonar
sobre los datos), lo que significa poder controlar el nUmero de archiveros,
la cantidad de cajones que fiene cada uno, la cantidad total de cajones
disponibles, y b) haber accedido al menos a uno de los conocimientos
matemdticos necesarios para solucionar el problema, que en el caso que
Nnos ocupa son los primeros nUmeros y el conteo, los nUmeros y sus opera-
ciones (aritmética) y los sistemas de ecuaciones (dlgebra).



Los distinfos conocimientos que aparecen cuando el sujeto resuelve
son un indicador de lo que sabe, pero sobre todo silo ha aprendido de
manera significativa. En este sentido, cabe advertir que las educadoras
no resuelven el problema de los archiveros con recursos algebraicos (al
menos en todas las ocasiones en que he explorado esta situacion). Una
explicacién posible (aungque dudosa) es que hayan considerado que usar
los sistemas de ecuaciones “es un recurso demasiado complejo cuando
el problema se puede resolver con la aritmética™; o bien (y esto es mds
posible), el conocimiento algebraico que debieron haber aprendido en
suU paso por la secundaria no les resultd significativo; esto es, les sirvid para
acreditar el curso de dlgebra, pero no se instald como una herramienta
para resolver problemas, como conocimiento susceptible de manifes-
tarse en su desempeno en situaciones y contextos diversos.

Entfonces, lo que queremos de los ninos de preescolar (y de todos los
que cursan la educacién bdsica) es que el conocimiento que adqguieran
les sea significativo; lo cual quiere decir que en una situacion donde
tenga sentido usar ese conocimiento lo recuerden y lo empleen para
resolver, que es equivalente a lograr el tan anhelado desarrollo de com-
petencias.

De poco sirve que los ninos sepan contar, reconocer y escribir nUMeros
si frente a los problemas que implican aplicar como recurso los principios
del conteo, no deciden hacerlo porque sus maestras de preescolar no les
dieron oportunidad (en el proceso de aprendizaje, consecuencia de la
ensenanza) de comprender para qué sirven los nUmeros.

Desarrollar competencias sobre lo numérico es poder utilizar el cono-
cimiento eficiente y eficazmente en situaciones diversas en las que ese
conocimiento esté inmerso. Para la educacion preescolar el conocimien-
to sobre lo numeérico se circunscribe a que los ninos utilicen los nUMeros
en situaciones variadas que impliquen poner en juego los principios del
conteo. 3Cudles son estas situaciones? Las que les sean familiares y les
impliguen agregar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos.






¢Hasta el 100?... iNo!
¢Y las cuentas?... Tampoco!
Entonces... ;Qué?
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