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Presentacion

| texto Dialogos sobre educacion preescolar y primaria: un

encuentro de opiniones forma parte de las acciones para im-

pulsar la reforma pedagogica de la educacion preescolar que

la Secretaria de Educacion Publica ha llevado a cabo desde
hace mas de seis afios.

La reforma —cuyo eje es la aplicacion del Programa de Educacion Pre-
escolar 20047 tiene como ynalidad contribuir a la transformacion de las
préacticas educativas en el aula, de tal manera que las nifias y los nifios
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 el logro de esta ynalidad ha signiycado un proceso
de aprendizaje que implica probar con sus alumnos formas de trabajo in-
novadoras, equivocarse, repexionar, volver a intentar y descubrir en esos
intentos de cambio, no sélo que los nifios pequefios tienen multiples ca-
pacidades, sino que es posible y necesario proponerles actividades que las
hagan emerger.

La maestra Irma Fuenlabrada aporta en este ensayo ideas clave sobre el
signiycado de que los nifos desarrollen competencias en el Smbito de las
matematicas y por qué ciertas concepciones o creencias sobre los procesos
de desarrollo y aprendizaje infantil construidas en la tradicion escolar aliin
rigen el trabajo educativo cotidiano; ofrece ademas consideraciones didac-
ticas precisas que ayudaran a reorientar 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 investigaciéon sobre pro-
blemas de conteo de colecciones y la aplicacion de diversas formas de re-
solucién por parte de alumnos de educaciéon preescolar, la maestra Irma
Fuenlabrada describe como pueden plantearse a los nifios situaciones di-
dacticas que desafien su intelecto y explica, entre otras cosas, como iden-
tificar 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
anélisis y la discusi6on académica y sugerente para proponer a los pequeios
situaciones anélogas a las que ofrece el texto.

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



Consideraciones

generales

Irma Fuenlabradat!

ntre las diversas dipcultades que han enfrentado las educadoras

al aplicar el Programa de Educaci-n Preescolar 2004 (PEP)? una

sobre la que particularmente nos ocuparemos en este art’culo es
la confusi- n que tienen entre dadquirir conocimientod y odesarrollar com-
petenciaso.

En primera instancia tratar® de esclarecer en d-nde se origina dicha
confusi- n para despu®s ofrecer a las educadoras consideraciones did§c-
ticas que les ayuden a reorientar su pr8ctica docente, de tal forma que
al trabajar sobre el campo Pensamiento matem§tico propicien que los
niffos adquieran conocimiento matems§tico al mismo tiempo que vayan
desarrollando competencias.

Las reyexiones que plantear® en este documento se circunscriben alas
ideas que las educadoras tienen sobre los primeros nsameros, su represen-
taci-ny el conteo, y a c-mo estas ideas inciden en la interpretaci-n de
los problemas y de su utilizaci-n como recurso did8§ctico para promover
el conocimiento de los primeros nzmeros en los alumnos de preescolar;
asimismo, har® algunas acotaciones sobre lo que se espera aprendan los
niffos 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 conté con la colaboracién 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.




representaci-n convencional de los n¥imeros (1, 2, 3, 4,...), pero no es ni
la primera forma de resolver y por supuesto tampoco la “%nica, todo de-
pende de la manera como se plantea la situaci-n de aprendizaje® y la
actitud de la educadora sobre lo que espera de sus alumnos.

Para ilustrar lo expuesto en el p8rrafo precedente, revisemos c - mo se
conduce una educadora,® cuando sus recursos de ensefanza respon-
den a los planteamientos metodol - gicos del PEP. Asimismo, se muestran
los efectos de la enseflanza, en la manera de responder de los nifos.

La docente en cuestion planted 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 mafiana”. El material solicitado fue:
10 palitos, 6 piedritas, 12 hojas y 8 cocodrilos.

Es muy importante analizar la manera como la educadora presenta
la situaci-n (consigna). No les dice a los nifjos ¢ - mo deben hacer la nota
(con dibujitos, n¥imeros, usando palabras, etc®tera). Solamente enfati-
zalafunci-nde la nota: a partir del registro deben poder recuperar la infor-
maci-n que ella les va a dar.

Cabe destacar que los nifos sab?an escribir los nYameros y realizaban
esa tarea razonablemente bien cuando les era explicitamente solicita-
do, pero el objetivo de la actividad no es opracticar la escritura nume@ri-
cad sino instalar a los alumnos en una situacion de comunicacion —para
ellos mismos y para sus mams8sd, de cantidades de diferentes coleccio-

5 Por ejemplo, puede revisarse la secuencia sobre clasiycaci - n cuantitativa, ychas 1, 13, 15y 19 de ;Cémo desarrollar
el pensamiento matematico? Fichero de actividades para preescolar (2008).

6 Ma. de los Angeles Rangel (2007), Experimentacion de una secuencia didactica del eje: los nimeros, 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 la informacién aparecen cuatro (imdgenes 1, 2, 3y 4) particularmen-
te ilustrativas sobre las posibilidades de comunicacidén de cantidades de
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 diferente 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
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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.

IMAGEN 4
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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 otros, para representar el
sentido niUmerico de una coleccion.

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 activida-
des que proponga y mediante su intervencién docente. Una pregunta
gue puede orientar la discusiéon es: ga los ninos, en su transito por la edu-
caciéon 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 cuéales son las situaciones en las que el nimero es
un conocimiento 1til 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 retomar ese conocimiento para resolver situaciones varia-
das 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?



= La serie num@rica oral, ahasta el 10?, ahasta el 20?, ahasta el 100?

= Conteo de colecciones, ahasta el 10?, ahasta el 20?, ahasta cu8le?

= Realizan con ®xito tareas explicitas de correlaci-n entre una colec-
ci-ny el registro num®rico de su cardinalidad y viceversa. Por ejem-
plo, dada una colecci- n de vacas, pueden contar y escribir cugntas
son; o bien, dado un n¥amero, logran dibujar una colecci- n cuya car-
dinalidad corresponda a ese n“imero (imagen 5).

= Saben hacer c8lculos (3y 5, 2y 4, etc®tera) usando los deditos de sus
manos, pero ese recurso (contar con los dedos) les sirve de poco, y de
hecho en ocasiones es un obst8culo did§ctico’ para resolver cierto
tipo de problemas. Sobre esto regresaremos m8s adelante.

= Algunos niffos omuy avanzadosé resuelven sumas, al menos de esto
presumen sus maestras, con la salvedad de que lo hacen con apo-
yo de un gr8pco® (imagen 6). Realmente los niffos cuentan y van
llenando los espacios, siguiendo las indicaciones y explicaciones de
su maestra:

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

Entonces, si estos son los aprendizajes que favorecen las educadoras,
aest8n mal?, ason incorrectos? La respuesta es no, s-lo que es muy poco

7 Brousseau, en su articulo “Educacion y didéctica de las matematicas”, publicado en la revista Educacion matematica,
M@®xico, Grupo Editorial Iberoam@rica, 2000, deyne como fiobst8culo did8cticoo aquello que, auspiciado por la ense-
flanza (los docentes no sélo “lo ensefian” sino, en caso de aparecer espontaneamente en al aula, lo valoran positiva-
mente), se convierte en un obstéaculo en el proceso de aprendizaje, en virtud de que los alumnos creen reconocer en él
“la manera” de proceder.

8 De las operaciones con numeros de dos cifras, que también suelen verse en preescolar, emito mi opiniéon méas 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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¢cuantas? A ver escriban el 7 en su lugarcito.



Las aspiraciones del PEP 2004

Recordemos que la pretensi- n del programa es que las educadoras pro-
picien en sus alumnos el desarrollo de competencias; esto signipca que el
conocimiento, las destrezas y habilidades que vayan adquiriendo est®n
a su disposicion para resolver diversas situaciones, no s-lo al t®rmino de
su educaci- n preescolar sino tambi®n en el futuro; lograr esto hace indis-
pensable que las educadoras modipquen su manera de ensefar, cedien-
do a los niffos m8s autonom?’a en el proceso de aprendizaje.

Espechpcamente para el caso que nos ocupa, la cuesti- n sera: ac - mo
desarrollar en los niffos competencias sobre lo num®rico, a la vez que
adquieran la competencia para escuchar a sus compaferos, trabajar en
equipo, argumentar, defender sus ideas, etc®tera?

¢ Qué van a aprender a escuchar? Las explicaciones de sus compafe-
ros (y no s-lo de su maestra) sobre c - mo resolver un problema.

¢COmo van a aprender a trabajar en equipo?® Buscando juntos, en
parejas, trradas o equipos de cuatro, la soluci-n a los problemas, opinan-
do sobre c-mo 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 b¥%sque-
da de soluci-n de los problemas.

Es necesario, en este momento, retomar lo ya citado enrelaci-n conlo
gue se espera que aprendan los nifios sobre los n¥sameros, como utilizarlos
en situaciones variadas que impliquen poner en pr8ctica los principios del
conteo. aCusles 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 s-lo 6ad-
quirirlod. No basta con conocer los nsameros, su representaci-n 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 retinen posteriormente para dar cuenta de “lo que hizo el
equipo”.




contar, sino, con base en ese conocimiento es necesario, jque puedan
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 numéricos 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 coleccidén 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 coleccién de 295 elementos (pie-
dritas, fichas, rayitas) y luego, también contando de 1 en 1, agregar ofra
de 547 para después iniciar un nuevo conteo desde el 1 hasta el 852 para
averiguar si Eric tiene esa cantidad de carritos. Sin embargo, es claro que
la estrategia de conteo 1 a 1 no es funcional cuando las cantidades son
mayores, resulta fuera de lugar para resolver el problema de cdlculo del
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 comprender
dicha operacién se requiere del conocimiento del sistema de numera-
cién decimal (con el que habitualmente escribimos los nUmeros) y este
contenido temdtico se aborda al inicio del primer aio de primaria y se
formaliza hacia el final del mismo.

Entonces los datos numéricos de los problemas que se espera los ni-
nos de preescolar puedan resolver, deben referir a canfidades 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 precisiéon, 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 proponen el PEP.

Las acciones que los ninos realizan (por decisidn propia) son sugeridas por
la relacion semdntica entre los datos del problema que pretenden resolver.

La importancia de recurrir al planteamiento de problemas para posi-
bilitar el aprendizaje del significado de los niUmeros vy el uso del conteo,
radica en que para resolverlos se necesita que los ninos tengan oportuni-
dad de tener experiencias que les permitan dos cosas:

» Laprimera es establecer la relacion seméantica entre los datos. Se tra-
ta de que en el proceso de aprendizaje los nifios encuentren el signifi-
cado delos 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.



e La segunda (igualmente importante), es que los nifios de preescolar
tengan recursos de célculo para encontrar la resolucién demandada
en el problema (percepcion de la cantidad, conteo de 1 en 1, célculo
mental de colecciones pequefias, relaciones aditivas de los primeros
nameros, sobreconteo, etcétera).™°

Dependiendo del momento en que se encuentren los nifos, a veces
basta con que digan oralmente el resultado y en otras ocasiones la edu-
cadora puede solicitarles que lo escriban; aqu? pueden aparecer regis-
tros personales de la cardinalidad de la colecci-n resultante o bien, el
uso de los signos num@ricos convencionales (1, 2, 3, etc®tera).

El lugar de las acciones y la operatoria

Con la pnalidad de que las educadoras reyexionen sobre qu® les permite
a los niflos realizar con los problemas diferentes acciones y comprendan
la importancia de que ®stas aparezcan en el proceso de aprendizaje
de los nameros en particular y la matem§8tica en general, analicemos los
siguientes problemas:

Santiago tiene 2 coches rojos y 5 coches blancos. ¢ Cuantos 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 méas que Santiago.
¢Cuantos coches tiene la mama de Santiago?

10 El manejo del calculo en el nivel de lo simbélico —algoritmos de suma, resta, multiplicacién y divisién, 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 Santiago, e involucran
a los numeros 2 y 5, ademds se resuelven con la misma operacion: 2 +
5 =7. Sin embargo, los problemas son diferentes, tienen razonamientos
distintos y acciones diferentes sobre 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, scomo podrdn los ninos resolverlos sino 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 distintas
acciones que se pueden realizar con las colecciones, a la vez que se van
reconociendo las relaciones (aditivas) de los primeros nUmeros: el 7 pue-
de verse comoun2y 5,4y 3,2,2, 2y 1; como un 10 al que se le quitan
3. un 9 disminuido en 2, etcéterq, sin que deje de aparecer el 7 como el
resultfado de un conteo que serealizade 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 cono-
cimientos (como se sugiere en el PEP 2004), podrdn hacerlo sin conocer
las operaciones; utilizardn el conteo. Por esto es importante que sean ellos
quienes decidan qué les conviene hacer con los datos numéricos de un
problema para resolver la pregunta respectiva. Son estas actividades —in-
teractuar con los datos, tomar decisiones sobre ellos y llevarlas a cabo-las
gue 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 so-
bre 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 ha-
cer frente a un problema; asimismo, se afirma que es fundamental poner
a los alumnos en situacién de razonar con los distintos significados que
tienen los nUmeros en el contexto de un problema. Para ello, es necesario
que la educadora comprenda qué hace diferente los problemas de San-
tiago y sus coches, aunque todos se resuelvan con la suma 2 + 5.

En el primer problema el 2 y 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 me-
dida (los coches que tiene Santiago) el 5 ya no lo es; ahora estd funcio-
nando como una fransformacion, porque modifica la cantidad de co-
ches 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 relacién. El 5 en ese problema no es una medida, porgue 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 transformacién. 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 fransformaciones, en
cada uno se modificéd 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 hace que se pierda lo aprendido.

Los distintos contextos (problemas) en los que aparecen el 2y el 5llevan
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 que tfodos se resuelvan con la resta 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 semantica entre los datos

Una idea generalizada (incluso en niveles educativos posteriores al pre-
escolar) es que para resolver un problema se necesita conocer primero
el recurso convencional de calculo (operaciones, ecuaciones, etcétera).
De hecho, lo que sucede, como mencionamos, es que hay una confu-
sibn entre los dos elementos participantes en la solucién de un proble-
ma: los docentes se preocupan sobre todo por la estrategia de calculo
que permite la solucién y minimizan o ignoran la relaciéon semantica que
debe establecerse entre los datos del problema. Esta relacidn semantica
se realiza en apego al razonamiento matematico y en funcion de la ex-
periencia y el conocimiento del sujeto que resuelve el problema.

Revisemos a través 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?

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, ¢como 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 enconfrar la respuesta realmente estuvo en que pudieron establecer
la relacion correcta entre los datos. Es decir, controlaron la relaciéon 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 6y el 28 proviene de lograr establecer la relacién entre estos nimeros
en el contexto del problema.

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

El razonamiento de los nifios se describe a continuacioén, 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?




Quiza se podria caer en la tentacion de pensar: ¢para 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 6
archiveros y 28 cajones, planteara que son 1 020 cajones y con éstos se
hacen 210 archiveros de 6 o 4 cajones, el calculo mental y las relaciones
aditivas y multiplicativas de los primeros numeros (4 x 4, 2 x 6, 16 + 12), que
tan (tiles resultaron para resolver el problema de los 28 cajones, se reve-
lan insupcientes para esta situacion, y los dibujos también, porque aunque
se puedan dibujar, nadie esta dispuesto a hacerlo con los 210 archiveros.
Realmente se necesita de otro recurso, de un nuevo conocimiento, que
viene a ser un mayor dominio de lo aritmético.

Retomemos el analisis de las soluciones al problema de los seis archive-
ros. Esta claro que tanto los nifios como las educadoras pueden resolver-
lo, pero no utilizan la estrategia convencional para ello.'? Esta, como se
anticipo, es el sistema de ecuaciones lineales que sin grandes explicacio-
nes se resefia 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 seman-
tica 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 secundariay con seguridad sus maestros de matematicas
se esforzaron en “ensefiarles” los sistemas de ecuaciones lineales y los diversos métodos de solucién, ;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” sélo les sirvié para acreditar; o bien sera
gue sus maestros se empefiaron en ensefiarles y ellas, ;se empefiaron en no aprender? Finalmente, usando la jerga
actual, ese conocimiento les result- poco fisigniycativoo.




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 sistema de
ecuaciones, entre los distintos disponibles se aplica el de “suma y resta”,
gue consiste en multiplicar por un nimero alguna de las ecuaciones —en
este caso se tomd al nUmero negativo - 4 y se utilizé en la primera ecua-
cion—, 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 resolucion convencional, la intencidon 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 “suje-
to que resuelve” cuenta con conocimientos matemdticos distintos (con-
teo, recursos aritméticos, recursos algebraicos); cada uno de estos cono-
cimientos es mdas complejo, pero a su vez cada uno permite una gama
de resolucién mds amplia. Con todo, independientemente del conoci-
miento matemdtico que se tenga, la posibilidad de resolver estd en si el
sujeto puede o no establecer la relacién entre los datos para encontrar
la solucion.

Sin pretender minimizar la importancia del conocimiento aritmético o
algebraico, conviene precisar que sirve de poco tenerlos, en el proceso
de aprendizaje, sino tienen la oportunidad de instalarse como herramien-
tas para resolver problemas. En este punto el conocimiento matemdtico
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 nifos se les da ocasidon de “recrearse”
con el conteo, resolviendo problemas que involucren a los primeros 10 nU-
meros (el resultado 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 tiene 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 aparicién de las cuentas resulte “mds matemdatico”, “de mayor
nivel” o cualquier ofro calificativo similar.

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

» Favorecer el desarrollo del pensamiento matematico de los nifios de
preescolar es darles la posibilidad de resolver problemas numéricos.
Esto significa permitirles que razonen sobre los datos del problema y
determinen qué hacer con las colecciones.

» En su proceso de aprendizaje es importante que los ninos vayan en-
contrando formas (acciones) de responder a las distintas maneras en
el contexto en el que aparecen los nimeros (medida, transformacion,
relacion).



» En el proceso de basqueda de solucion, los ninos ampliaran su cono-
cimiento sobre los nimeros e iran dominando el conteo, pero sobre
todo reconoceran para qué sirve “eso” que estan aprendiendo (los
nimeros 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 fdciles 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
numeros menores a 10, sin que ellas los vayan “orientando” en la bUsque-
da de la solucion? Quizds esas educadoras avanzan sobre la serie numé-



ricay la operatoria porque no saben qué hacer con los primeros niUmeros
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 ninos 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 mds dificil ocuparse de que
los ninos desarrollen su capacidad para resolver problemas con los pri-
meros nUmeros que atender a la memorizacién de la serie numérica, no
obstante que se llegue hasta el 100 o mds alld. Respecto a las operacio-
nes, lo que usualmente se hace para “ensenarlas” es informar a los ninos
de unas reglas y hacer que las repitan el tiempo necesario, en su saldén y
en sus casas con ayuda de sus papds, hasta que las “mecanicen”, pero
esto no significa que sepan utilizarlas por propia iniciativa para resolver
problemas.

No estd alejado de realidad decir que los problemas con nUmeros pe-
quenos puedan ser dificiles de resolver, o al menos que los adultos no ten-
gamos una respuesta inmediata y sea necesario pensar un poco antes
de enconftrarlarespuesta. Por esta razén, y con el propdsito de reflexionar
sobre el particular, infenten 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 cuantos animales tiene cada nifio. La respuesta no es inmedia-
ta porque la dipcultad est§ en la relaci- n sem8ntica entre los datos y no
en la magnitud de éstos.

En la experiencia con educadoras a la que he hecho alusion, algunas
de las respuestas fueron: “Es cualquier nUmero”; “no tiene solucién, no
es exacto, falta (saber) lo que tiene Ericé. Otras respuestas que reperen
las relaciones involucradas son dan siguientes: 5 camarones, 3 tortugas
y 2 pulpos; 6 camarones, 4 tortugas, 3 pulpos; 7 camarones, 5 tortugas, 4
pulpos.

Efectivamente, este problema tiene varias soluciones, pero “no es
cualquier nUmero”, es una terna de nimeros que cumplen con las rela-
ciones “2 mas que” y “3 menos que” respecto a la cantidad de camaro-
nes de Eric. Como el problema no precisa cuantos camarones tiene Eric,
la mayoria de las educadoras lo suponen, siempre y cuando -dicen-,
sean 5 0 mas camarones.

Algunas maestras (incluso de primaria), al igual que los nifios,** no acep-
tan que Erick tenga, por ejemplo, 3 camarones, porque entonces Genny
no tendria pulpos y el problema dice que si tiene pulpos. Tener pulpos
sighipca que tiene muchos, dos 0 mS8s; en ese caso Mariana tendria una
tortuga, pero son tortugas. Para estas educadoras la terna: 3 camarones,
1 tortugas, 0 pulpos, asi como 4 camarones, 2 tortugas, 1 pulpo, jno son
soluciones!

Aunqgue desde el punto de vista de la matematica si o son. En esa
apreciacion subyace uno de los muchos problemas que tuvo la incorpo-
raci-n de los conjuntos en la escuela primaria: la dipcultad de aceptar la
existencia del conjunto vacio (el que no tiene elementos) y los de un ele-
mento, porque en el lenguaje coloquial dun conjuntod repere un colecti-
VO, Yy éste tiene sentido si hay dos o mas elementos. Este no es el espacio
para argumentar sobre la validez de las soluciones3-1-004 -2 - 1, porque
itenemos muchas otras para escoger!

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



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 solucidn 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 operacién y de solucidn Unica,
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 3y el 2 funcionan como medida de colecciones; en
cambio, en el problema que suscitara entre las docentes tantos comen-
tarios, el 3y el 2 actian como relaciones entre cantidades. Encontrar qué
hacer con los datos en este caso es mdas complejo que en el que refiere
a la medida de colecciones.

Es necesario aclarar que los ninos de tercero de preescolar pueden resol-
ver 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-
lacioén:



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

En situaciones de este tipo, los nifios tienden a pensar primero en los
pulpos de Mariana y por ello proponen una cantidad operable, con la
cual determinan cuantos 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 nifios 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 mas Eric), cuenten la nueva coleccién y concluyan que
Eric tiene 7 camarones y Mariana 5 pulpos. Si los nifios tienen a la mano
la relacion aditiva de estos nUmeros, como la tienen las educadoras, no
necesitan hacer el conteo.

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

Cuando los nifios resuelven un problema, ciertamente cuentan co-
lecciones pequenfias, 5, 2, 7, pero estan pensando, estan interactuando
con la relaciéon entre varios numeros; estan resolviendo una situacion mas
compleja que la acciéon de contar.

Es claro que resulta fuera de lugar poner a los nifios de cinco afos (casi
seis) a contar colecciones de 7 camarones o 5 tortugas, por esto algu-
nas educadoras proponen conjuntos con mayor cantidad de elementos
para que los nifios practiquen el conteo, pero la funcion de los problemas
no es realizar esa practica; mas aun, si los nifios resuelven problemas con
numeros menores y realizan actividades de conteo de colecciones ma-

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




yores (no mas 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 o mas.

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

Eric jugé dos partidos de canicas, en el primero perdié 7 y en el segundo
gano 2. ;Con cuantas canicas se quedé Eric al terminar de jugar?

Frente a este problema, en la experiencia realizada con educadoras
(y con docentes de escuelas primariast®), la primera respuesta es: “El pro-
blema esta mal planteado”, “esta incompleto”, “le faltan datos”. Ante la
precision de la coordinadora del ejercicio de que no faltaban datos y el
problema esta bien planteado, una educadora se aventuré 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, perdid 7
(en el primer juego y se quedd con una canica) y luego gané 2 (en el segundo
juego), entonces se quedd con 3 (canicas, al término de los dos partidos).

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 quedo con 3, luego gand 2, asi que cuando termind
de jugar tenia 5 canicas.

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.




“¢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
8 010 canicas.

Hubo incluso quienes justificaron la eleccion de las 10 canicas aludien-
do a gque la coordinadora habia planteado, en algin momento, que era
conveniente frabajar con los ninos los problemas con nimeros 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 nino de
esos que se juegan ‘lo que no tienen’”, aungue 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 “scédmo 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 niUmeros 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, Nno se puede proponer a los ninos de preescolar, sino a sus
maestras, jlas educadoras!

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






Observemos que la respuesta es independiente de lo que tenia Eric al
empezar a jugar, el famoso “dato faltante” no es tal, porque no es nece-
sario conocerlo para resolver el problema. La respuesta “Eric perdid 5 cani-
cas" de las que tenia al empezar es vdlida para cualquier valor que supon-
gamos 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 inicid con 8: si empezd con 8 y se quedd con 3,
perdidé 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, perdid 5.
Lo mismo sucede si decimos que Eric se quedd con 5 canicas, entonces
empezd 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 porque no tienen a
mano la numerosidad de las colecciones; es decir, no se sienten seguros
de poder redlizar el conteo para construir una coleccién que tenga la
cantidad indicada porque no tienen una imagen mental de ésta. Supon-
gamos lo siguiente:

En Biabialianda, 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-
tarbam, quitarlos y contar la coleccidn resultante. Seguramente ustedes ya
habrdn averiguado que bam es lo mismo que decir 4, pero saben, gcudn-



to es cambambe?, es decir, 3pueden construir una coleccidén 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 el proceso de aprendizaje) resolver el problema de Samuel y en
cambio si resolver el problema de Sergio que se proponen a continuacion:

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 en
las cantidades. Para algunos nifos el 9 puede ser todavia un misterio, por
tanto, es necesario que amplien su conocimiento sobre la serie y el con-
teo para tener herramientas que le permitan solucionarlo. Sin embargo,
el 5 puede ser ya de su dominio y entonces estardn en posibilidad de
resolver el problema.

Trabajar una coleccién “grande” puede ser problema cuando se tra-
baja con ninos, pero en este caso es Util comentar sus respuestas: varios
dijeron "son muchos”, para otro nino eran *como un millén", a lo que un
tercero dijo: “si, son como j80!" Realmente, entre un millén u 80, scudl es
la diferencia?... json muchos!

Ante esta situacion, 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 los nUmeros son Muy sensibles a



anticipar que éstas no debian revolverlas con las dos que 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
dedos nilas fichas): “2". Se siguid explorando su posibilidad de respuesta,
con ofras situaciones equivalentes:

“Santiago tiene 1 dulce pero quiere tener 4. {Cuantos dulces le faltan a
Santiago para tener 4?” “3”

“Santiago tiene 2 dulces pero quiere tener 5. éCuantos dulces
le faltan a Santiago para tener 5?” “3”

Que los ninos pudieran contestar correctamente en el rango numéri-
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
nUumeros, de que ya eran capaces de "mirar" el 4 como 2y 2, 1y 3,y al
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 dejo 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, postulando
gue de contar con un mayor dominio de esas relaciones estarian en me-
jores condiciones para resolver el problema de Santiago con niumeros
mayores a 5.



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 cualquier 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 contfando 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 rdpidamente. Propicie que las
vayan aprendiendo.

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 funcidn del nucleo social de origen, algunos
niNos ingresan a preescolar sin ese conocimiento y muchos que lo tie-
nen 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 trata de hacer corresponder el nombre de los nUmeros
(segun aparecen en la serie) con un solo objeto de la coleccidn que se
desea cuantificar.



nUmeros), pero no es cierto que empezar a plantear problemas deba pos-
tergarse hasta que los ninos dominen el conteo de colecciones mayores
a 6. Se trata de una alternancia entre actividades de conteo y resolucion
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 nu-
meros 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 transformaciéon (per-
dié 4 cochecitos) o como relacion (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 también 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 co-
lecciones para afianzar, para repasar, entonces el conteo se fransforma
en una situacion mecdnica, en la que la actividad de los ninos 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 niUmeros y el conteo, mas 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 situacion implica plantear una pregunta, retar in-
telectualmente a los nifos. Lo que sistemdticamente se debe averiguar
es como utilizan los ninos su conocimiento y su experiencia para resolver
sifuaciones; por ello, los ninos 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 alum-
nos. Veamos el siguiente problema:



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

Aunqgue el problema nos parezca simple, si los ninos no dominan el con-
teo de los primeros seis nUmeros, no tendrdn a mano ninguna manera de
resolverlo; como el problema se sale de su confrol, no se involucran en la
buUsqueda de solucién y por tanto no se comprometen con el aprendizaje.

Si los ninos contestaran rdpidamente, “5", lo que estdn diciendo es
gue 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 algun recurso
de cdiculo, como seria, por ejemplo, poner 6 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™:

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, ¢cudntas 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
datosy como resolver el cdlculo (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 3 y luego hasta el 5. Establecer la relacién semdntica
entre los datos fue realizada por la educadora, no fue una accién produ-
cida por el razonamiento de los ninos.



Quizd algunas educadoras se ubiguen “ensefando a solucionar pro-
blemas” como se ha relatado, y en descargo de su actuacion digan: “Yo
lo hago asi pero después pongo ofros problemas y los nifos los resuelven
solos”. Aceptemos la defensa, sin conceder, 3cudles son los otfros proble-
mas que resuelven los ninos solitos2, sahora ya no es Maria sino Jazmine,
yd No son peras y manzanas sino, smuiequitos y munequitase; después,
saparece Pedrito con cochecitos y camiones?

Si son estos los problemas que los ninos resuelven solos, la educadora
estd propiciando un proceso de resolucion mecdnica, porque sus alum-
nos estdn interactuando cada vez solamente con un tipo de problema:
ponen los munequitos y las munequitas, juntan y cuentan la nueva colec-
cion; ponen los cochecitos y los camiones, juntan y cuentan. La oportuni-
dad para los ninos de pensar sobre la relacidon 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 resolver ni
cuando “ellos solos” resuelven problemas que la educadora *ha explica-
do” inmediatamente antes.



