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CAPITULO 1

LA ENSENANZA DE LOS PRIMEROS NUMEROS EN
PREESCOLAR. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1 La problematica

1.1.1 Introduccion

La mayoria de las propuestas para la ensefianza de los primeros nimeros
elaboradas en las décadas de los sesenta a los ochenta, asumieron como
referente tedrico principal los aportes de Piaget y Szeminska (1964/1996)
sobre la psicogénesis del numero. En varios de estos trabajos, las
operaciones ldgicas de seriar y clasificar en el nivel cualitativo devinieron, si
no como objetos de ensefianza al menos como prerrequisitos para la

ensefianza del numero.

A finales de los afios sesenta, se sumé a la influencia piagetiana, la reforma
de las "matematicas modernas”, que respondia a la necesidad de adecuar la
formacion matematica al desarrollo de dicha disciplina. La reforma estuvo
orientada, principalmente, a “...la unificacidon del lenguaje y la consideracion
de las relaciones estructurales que subyacen a los conocimientos especificos
de esta disciplina” (Block y Alvarez, 1999, p. 58), para lograr una vinculacién
entre las matematicas ensefiadas en los niveles preuniversitarios y el
universitario. Las propuestas en el nivel elemental consistieron
principalmente en la introducciéon de una versién simplificada de la teoria de
los conjuntos, incluso para el nivel preescolar (Ruiz, 1992; Block y Alvarez,
1999). Después de unos afos, la idea de que mediante el conocimiento de
estructuras matematicas, los alumnos serian capaces de deducir aspectos
mas especificos, empez6 a mostrar dificultades y a ser cuestionada (Kline,
1973/1988). Ademas, para los padres de familia y para los maestros, los
motivos de tales cambios no fueron suficientemente claros. No obstante,
algunos de los elementos de la teoria de los conjuntos han permanecido en
algunas propuestas, materiales publicados y en las ideas de muchas

educadoras, del nivel preescolar [1] .
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Las dificultades que se suscitaron a partir de la reforma de las matematicas
modernas, llevaron a crear estrategias para proveer a los profesores de las
herramientas necesarias para la ensefianza de esta disciplina. Esto genero,
en varios paises del mundo, un creciente interés en el estudio del proceso
de la ensefianza de los contenidos matematicos. En Francia, los IREM [2] se
crearon en los afios 70, como respuesta a esta necesidad. En ellos
comenzaron a surgir trabajos de investigacién que estudiaban el sistema de
ensefianza de las matematicas, para dar una respuesta a sus problematicas
especificas, distinta de las que se venian proponiendo hasta entonces (la de
los matematicos, las de los psicologos y pedagogos) (Douady, 1995a;
Galvez, 1998) . Con la ensefanza como objeto de estudio, en dicho pais se
gesté una nueva disciplina que empezé a influir en la forma de ensefianza
de las matematicas desde principios de los anos 80 y, afios mas tarde, en

muchos otros paises. Nos referimos a la Didactica de las Matematicas.

Paralelamente a estos trabajos, otros investigadores, desde el area de la
psicologia genética, estudiaron las destrezas relativas al conteo que pueden
desarrollarse a la par de las operaciones légicas y empezé a considerarse
que dichas destrezas pueden, incluso, favorecer el desarrollo de estas
Ultimas (Gelman y Gallistell, 1978/1986; Fuson, 1988, entre otros). Se
valoraron entonces, en algunas propuestas de los afios 90, las ocasiones en
las que los nifios podian realizar conteos y se multiplicaron los juegos que

implicaban contar (Hiebert, 1988).

Las investigaciones realizadas sobre la representacién de cantidades y sobre
la génesis del sistema grafico numérico, también cuestionaron las
interpretaciones de los planteamientos piagetianos, en las que se
consideraba la escritura del nimero como un contenido que habia que
ensefiarse después de que el nifio hubiera construido la nocién de namero

(Brizuela, en prensa).

En los programas de educacién preescolar en México, desde antes de los
anos 70, los contenidos relativos al nimero tuvieron un largo periodo en el
que se desdibujaron, debido a las interpretaciones pedagdgicas de las

investigaciones piagetianas, para volver a aparecer en los programas a partir
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de la década de los afios 90, seguramente como consecuencia de los

aportes postpiagetianos de la investigacion sobre el conteo.

El reconocimiento actual de la posibilidad, y de la necesidad, de ensefiar
contenidos especificos de matematicas en el nivel preescolar vuelve aun mas
urgente estudiar y seleccionar los mejores medios para hacerlo, con el
riesgo, por falta de alternativas, de dar lugar nuevamente a practicas de

ensefianza ya rebasadas.

Estamos lejos de partir de cero. A lo largo de mas de dos décadas, la
investigacion en didactica de las matematicas ha logrado avances
suficientemente importantes para poder proporcionar elementos que
orienten el disefio de alternativas didacticas. No obstante, hace falta un
trabajo arduo de disefio, adaptacidon, comparacién de alternativas, en la
blsqueda de situaciones que tengan buena calidad didactica y al mismo
tiempo sean factibles para el nivel preescolar. Hace falta, quizd en mayor
medida, revisar los referentes tedricos que puedan resultar mas adecuados
en la formacién de las educadoras, en lo que respecta a la ensefianza de las
matematicas. Por otra parte, el flujo de nuevos conocimientos emanados de
la investigacion en didactica, en psicologia y en otras areas relacionadas de
la ensefianza escolar, es cada vez mas intenso. Debemos también mejorar
los mecanismos que permiten incorporar estos aportes, ni demasiado
pronto, cuando aln no es claro cdmo podrian integrarse y con qué

beneficios, ni demasiado tarde.

La intencién que orienta al estudio empirico que se presenta en este trabajo
se inscribe en el movimiento que devuelve un lugar a los contenidos de
matematicas en el nivel preescolar. Busca contribuir a la integracién de los
aportes de la didactica contemporanea de las matematicas en la ensefianza
en este nivel, mediante el estudio de la aplicacién de una secuencia de

situaciones didacticas para la ensefianza del niumero cardinal.

1.1.2 Las investigaciones sobre el aprendizaje y la enseiianza de los
primeros numeros. Aportes, debates y propuestas.

A partir de los afios sesenta, una interpretacion particular de los estudios

de Piaget sobre la psicogénesis de la nocién de nimero impacté de manera



importante las ideas pedagdgicas acerca de lo que los nifios podian aprender
Yy, €n consecuencia, acerca de lo que convenia ensenarles. Contra las viejas
practicas en las que se ensefaba a los nifios, desde el primer momento, a
recitar la serie numérica y escribir los primeros nimeros, se esgrimid el
argumento de los prerrequisitos conceptuales: la nocién de numero
constituye la sintesis de las operaciones logicas de seriar y clasificar, por lo
gue, mientras éstas no alcancen su desarrollo cabal, es vano, y puede incluso
ser perjudicial, pretender ensenarles los numeros. El fendmeno de la no
conservacion del nimero fue la punta de lanza del cuestionamiento radical
a dicha ensefianza, constituia la prueba fehaciente de que, aun cuando los
nifios pudieran reproducir el gesto de “contar”, esto no era un indicador de
gue hubieran adquirido la nocibn de ndmero (SEP-DGEP,
1976; 1979a; 1979b; SEP, 1981a). En la Guia Didactica para Jardines de
Nifios (SEP-DGEP, 1976), por ejemplo, aparece una orientacién para la
educadora y padres de familia con respecto a la escritura de numerales y
letras. Los intentos de escritura de los nifios se consideraban como simples
dibujos, a los que no se debia dar importancia y mas bien se resaltaba la
necesidad de dejar “madurar al nifio antes de exigirle aprendizajes que...
(llegarian) a su debido tiempo” (idem, p. 42) . Por otro lado, en el programa
de educacién preescolar de 1979 (SEP-DGEP, 1979) se explicitaba la
posibilidad de manejar los nombres de los niUmeros, si los usaban los nifios,
pero sélo como una caracteristica de los elementos, que debia quedar a nivel

verbal y nunca asociado a simbolos escritos (SEP-DGEP, 1979b).

Numerosas propuestas pedagdgicas elaboradas en estos anos sugirieron, en
sustitucion de las actividades numéricas, actividades dirigidas al desarrollo
de dichas operaciones (seriar, clasificar, conservar la cantidad), por ejemplo,
la propuesta del High Scope, cuyo inicio remite a un proyecto llevado a cabo
en los afos sesenta [3] , sugeria trabajar con actividades de agrupamiento
de objetos o sus representaciones, basandose en una o mas caracteristicas
comunes: atributos, clases o categorias, funciones o por asociacién
(clasificaciéon) y actividades de ordenamiento de objetos o sus
representaciones en base a su dimensién: tamafo, cualidad o cantidad
(seriacion) (Weikart, Rogers, Adcock, McClelland, 1971/1980, p. 181-
182) [4] . Estas dltimas (ordenar cantidades), mas bien referian a

actividades en las que los nifios debian reconocer la numerosidad de grupos
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de uno a cuatro objetos. Primero, solamente reconociendo dénde habia mas,
menos o igual cantidad y diciendo la cantidad de objetos, regularmente, al
responder a la pregunta de “écuantos hay?”. Después, en el plano de lo
simbdlico, debian dibujar o recortar imagenes con la cantidad que se les
indicaba (de 1 a 4) y jugar con materiales como dominds y dados, donde
pudieran reconocer, sin contar o contando la cantidad de puntos para

comparar las colecciones.

A estas interpretaciones de las ideas piagetianas se agregd otra fuente de
influencia de esta época, aportando su propio sello. Nos referimos a la
corriente de las matematicas estructuralistas con la teoria de los conjuntos,
de la que hablamos antes. Una de las principales propuestas de ensefianza
que representa esta corriente es el trabajo de Dienes:
“Dienes asumiod el propdsito de que los nifios aprendieran
estructuras mas que contenidos especificos,
descubriéndolas por si mismos en una variedad de

situaciones preparadas ad hoc.” (Block y Alvarez, 1999, p.
58)

Para el nivel preescolar, Dienes y Holt (1973, 1975, 1976) elaboraron una
propuesta [5] que partia de la identificacion de relaciones de igualdad y de
diferencia entre objetos o personas, primero por su color, tamafio, forma,
sexo y después por su numerosidad (figuras 1 y 2). A través de este trabajo
se introducian algunas nociones como las de pertenencia y no pertenencia a
los conjuntos (clasificacion), unién de conjuntos, la idea de “no” [6] y se
introducia el uso de simbolos (diagramas de Venny de Carroll). Para
introducir la idea de nimero se proponia trabajar con un conjunto de
conjuntos que contuvieran igual y distinta numerosidad (figura 2), para que
los nifios identificaran la pertenencia o no pertenencia del conjunto a un
conjunto de conjuntos (la propiedad numérica). Este trabajo se hacia con
pares, ternas y hasta con cuatro elementos, es decir, cantidades que los
nifos pudieran reconocer a simple vista, sin necesidad de
contar[7] . Después se trabajaba el emparejamiento de cosas de diversos
conjuntos, mediante la correspondencia biunivoca (figura 3). Con este
trabajo se introducia la nocion de conjuntos equivalentes y de conjuntos no
equivalentes, a partir de la cual se iniciaba un trabajo sobre la construccion

de una serie, donde cada conjunto tiene un elemento mas que el anterior.
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Este trabajo trajo consecuencias importantes en la ensefianza del numero,
puesto que se reconocié que “los nifios pueden realizar tareas relativas a los
numeros antes de conocer su expresion formal, pueden, por ejemplo,
comparar y clasificar conjuntos por su cardinalidad antes de saber contar y
antes de saber representar simbdlicamente a los niumeros” (Block y Alvarez,

1999, p. 61).

En México, en el nivel oficial, ademas de la Guia Didactica para Jardines de
Nifios (SEP-DGEP, 1976), que establecia aspectos mas generales, desde
1975 circulé en los jardines de nifios un complemento didactico para la
ensefianza de las matematicas en preescolar, destinado a apoyar la
introduccion de las matematicas modernas en este nivel (Aguirre,
1975/1980 y 1982). El paquete estaba

compuesto de un libro de trabajo para los nifios y una guia para las

Sandoval, Rotter y Mendizabal,

educadoras. La estructura del libro es muy similar a la de la propuesta
de Dienes. Las actividades que se proponian para el preescolar debian
proporcionar elementos de preparacion para desarrollar el pensamiento
légico. Las relaciones ‘mas que’ y ‘menos que’ eran presentadas por medio
de colecciones que tenian una marcada diferencia en la cantidad de
elementos, mientras que la relacién ‘tantos como’ se proponian ejercicios en
los que habia dos colecciones con la misma cantidad de elementos
dispuestos uno frente al otro (ver figura 4). Los nifios debian trazar una linea
entre ellos para comprobar la equivalencia. Después se integraban una serie

de ejercicios iguales a éstos, destinados a trabajar la correspondencia uno a



uno pero que terminaban siendo ejercicios de apareamiento. La idea de
conjuntos no equivalentes y de “uno mas” se introducia de la misma forma
(figura 5), presentando dos conjuntos, uno frente a otro, para que los nifios

apareando los objetos comprobaran que un conjunto tenia un elemento mas.
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Figura 4. Conjuntos equivalentes Figura 5. Idea de uno mas (p. 58)
(p. 53)

Asi, la posibilidad de usar la correspondencia uno a uno, que trajo consigo

la introduccidn escolar de la teoria de los conjuntos, termind reduciéndose a
una mera aplicacién del apareamiento entre objetos de dos colecciones,
donde el nino Unicamente debia trazar lineas de un objeto a otro, en
situaciones en las que, ademas, por la cantidad de elementos manejados,
dicha correspondencia no era necesaria. Esta transposicién de la teoria
de Piaget y de la teoria de los conjuntos que caracteriza a la propuesta
de Dienes, aun tiene impacto en diversos materiales que se publican para el

nivel preescolar.

En la década de los ochenta, aunque disminuyd el énfasis en los conjuntos,
siguieron apareciendo nuevas propuestas que transponian los aportes
de Piaget a la ensefianza, en distintos grados. Una propuesta que ha servido
de referente recurrente para la mayoria de los trabajos sobre el nimero en
México es la de Kamiiy De Vries (1978), después corregida
por Kamii (1982/1995). La propuesta surgié, a decir de Kamii, de la
necesidad de responder a algunos educadores que tomaban las situaciones
de indagacién de Piaget como situaciones para la ensefianza. Se proponia
crear un ambiente propicio, rico en estimulos; plantear situaciones que
llevaran a los nifios a establecer relaciones de todo tipo; tratando de
entender la forma en que los nifios iban construyendo sus conocimientos vy

ayudandolos a que se acercaran a un pensamiento operatorio. La educadora



debia, entonces, ser la facilitadora de experiencias y estar atenta a las
actividades del nifio en las actividades de la vida diaria y proponer juegos de
grupo en los que los nifios pudieran cuantificar y registrar cantidades,
aunque consideraba que los nimeros hablados y escritos, eran sdlo para que
el nino comenzara a interesarse, porque “...la comprensiéon de los nimeros
solo puede venir de la estructura mental que él construya desde
dentro.” (Kamii, 1982/1995, p. 32).

En los programas de educacién preescolar de 1979 y 1981 (SEP-DGEP,
1979; SEP, 1981a, 1981b, 1981c) se dejan ver dos interpretaciones de los
aportes psicogenéticos. Mientras en el primero, el tipo de actividades que se
proponian eran parecidas a las pruebas de experimentacién trabajadas
por Piaget y Szeminska (1964/1996), en el segundo lo que se esperaba era
que la educadora supiera ubicar al nifio en el estadio
correspondiente[8] para favorecer su progresién hacia el siguiente
estadio. Las actividades propuestas en el programa de 1981 fueron

completamente basadas en la propuesta de Kamii.

Otra propuesta representativa de esta época, realizada en México, es la que
elaboré la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) para el sistema de
educacion a distancia dirigido a futuros maestros (1978/1983). Una parte
sustancial de la propuesta estaba encaminada a favorecer la construccién de
las operaciones ldgicas, trasponiendo al plano didactico, las situaciones de
experimentacion que se utilizaron en las investigaciones psicogenéticas y
basandose en el trabajo de la estructura de las nociones (como en la

propuesta de Dienes).

A lo largo de los treinta afios que han transcurrido desde el apogeo de las
propuestas anteriores, los aportes de distintas lineas de investigacion sobre
la adquisiciéon y la ensefianza de la nocién de numero, han dado lugar a
cuestionamientos profundos del punto de vista de los “prerrequisitos l6gicos”
(Hiebert, 1988). Entre estas lineas de investigacion se encuentran las que
estudian el desarrollo de las destrezas del conteo (Gelman y Gallistell,
1978/1986; Fuson, 1988, entre otros), la investigacion
sobre psicogénesis de la representacion grafica de cantidades y la
representacién escrita de los numeros (Pontecorvo, 1996; Hughes,
1987; Lerner y Sadovsky, 1996; Brizuela, 2001; Alvarado, 2002), y los
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estudios en didactica de las matematicas (Brousseau, 1986, 1998, 2000).
Veamos cuales han sido estos cuestionamientos asi como algunos de los

aportes y de las limitaciones de estas perspectivas.

El desarrollo de las destrezas del conteo.

Principalmente nos referiremos a los trabajos desarrollados
por Rochel Gelmany C. R. Gallistel (1978/1986) y a los trabajos de
Karen Fuson (1988) quienes ademas de sus propias aportaciones al tema,

han hecho una labor de sistematizacion de los hallazgos de diferentes

investigadores como: Potter y Levy; 1968; Klahr y Wallace,
1973; Gast; Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974; Ginsburg y Opper; 1977,
entre otros. El interés que motivé las investigaciones

de Gelman y Gallistell fue conocer cudles eran los conocimientos que los
nifos preescolares tenian sobre el conteo, en contraste con lo que en esa
época se consideraba que no podian hacer, cuando no habian construido la
nocion de numero. De los aportes mas importantes de estas autoras

podemos mencionar el reconocimiento de cinco principios de cuantificacion:

1. Principio de uno a uno. La identificacién de este principio constituye una
de las aportaciones de Pottery Levy (citado en: Fuson, 1988).
Para Gelman y Gallistel este principio se consolida cuando el nifio logra
coordinar dos destrezas diferentes: la ‘particion’ y ‘etiquetacion’; esto es,
cuando el nifio logra considerar cada elemento de la colecciéon una sola
vez (particion), mientras va asignando a cada uno una etiqueta o nombre

(etiquetacidn).

I1. Principio de orden estable. Es la posibilidad de asignar, siempre en el
mismo orden, las etiquetas a los objetos que se cuantifican, cada vez que

se cuenta.

II1. Principio de cardinalidad. Consiste en saber que la etiqueta que ha sido
nombrada al final del conteo traduce la numerosidad de la coleccién. Es
decir, que para conocer el tamafio de una colecciéon basta con decir el

ultimo nimero mencionado al contar los elementos.



1V. Principio de abstraccion. Consiste en la irrelevancia de las cualidades de
los objetos en el conteo. Esto es: cada elemento de una coleccion es
equivalente a los demas y es considerado como una unidad, sin importar

sus caracteristicas fisicas.

V. Principio de orden irrelevante. No importa por qué elemento de la
coleccion se empiece a contar, es decir, que la etiqueta no marca al

objeto sino que determina la cantidad de objetos ya contados.

Por otro lado, algunos de los aportes relevantes de Fuson (1988) son los
relativos a la localizacién de diversas estrategias de conteo (que en este
trabajo llamaremos de enumeracién[9] ) como el marcado y la alineacion de
los objetos al contar, ya sea fisica o mentalmente y también algunos de los
principales errores que los nifios cometen en el conteo, como los errores en
la correspondencia temporal etiqueta-objeto sefialado y los errores en la
correspondencia espacial seflalamiento-objeto (de enumeracion). Se
hablard mas de éstos en el analisis de la parte experimental del presente
trabajo. Otro aporte relevante es la distincién que
hicieron Klahr y Wallace (citados en Gelman y Gallistel, idem) de wuna
destreza de cuantificacion que no necesita la correspondencia etiqueta-
objeto: el reconocimiento subito o perceptual de la cantidad (‘subitizing”)
cuando los objetos de la coleccidon no son mas de tres o, por ejemplo, con 4,
5y 6 elementos con una distribucidn espacial ya conocida, como la del dado.
Después, otros autores (Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974) identificaron el
uso de esta destreza en el conteo de colecciones muy grandes (conteo por

agrupamientos).

Gracias a las investigaciones que aportaron conocimientos en esta linea,
ahora sabemos que los nifios pueden desarrollar destrezas de conteo y nos
es posible identificarlas. Cabe preguntar, sin embargo équé implicaciones
tiene esto para la ensefianza? ¢éSe trata nuevamente de un proceso
espontaneo en el que la ensefianza escolar tiene poco que aportar, o bien,
es posible favorecer este desarrollo en la escuela? En ese caso, écon qué
tipo de situaciones? Veamos las respuestas a estas preguntas que se
encuentran en algunas de las propuestas que han asumido estos referentes

tedricos, eventualmente integrandolos con otros, de corte piagetiano.
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La propuesta actual del High Scope, por ejemplo, nombra los cinco principios
de la cuantificacion que localizaron Gelman y Gallistell. Para favorecer su
desarrollo, se dan indicaciones tales como “multiplicar las ocasiones de
contar”, las cuales, por su caracter general, podrian dar lugar a practicas
muy pobres de recitacion o a la utilizacidon del conteo sélo por los nifios que

pueden usarlo.

En el libro de apoyo a la practica docente titulado Actividades Matematicas
en el nivel preescolar (SEP, 1991), se toman en cuenta los aportes
de Piaget, Kamii, Baroody, Gelman y Gallistell, entre otros, ademas de
continuar integrando términos usados en la teoria de conjuntos. Las
actividades que se proponen en éste van encaminadas a favorecer la
clasificacién, seriacion y el nimero. En este Ultimo aspecto se sugiere que el
nifio utilice el nUumero en diferentes contextos y asi vaya construyendo la
nocidon paulatinamente. Se proponen actividades de clasificacion por
numerosidad en el contexto del conocimiento del mundo (por ejemplo,
insectos con distinta cantidad de patas); actividades de la vida cotidiana
como el reparto, el control del material, el registro de un inventario; y
finalmente, juegos en los que se usen, por ejemplo, dados y tableros, loterias
numeéricas, en los que el nifio tenga la posibilidad de comparar cantidades

mediante la correspondencia uno a uno o el conteo.

Otra de las propuestas con esta influencia es la de Baroody (1988/1997),
dirigida principalmente al trabajo con nifios con dificultades en el
aprendizaje. El tipo de intervencion educativa sugerida para los nifios que
no hubieran aprendido las técnicas que se usan espontdneamente para el
conteo, consistia en hacer explicitas las técnicas y habilidades que debian
aprender los nifios, es decir, el profesor diria al nino lo que debia hacer para
poder contar adecuadamente[10] . Por ejemplo, indicarle que al contar,
debia recordar el Ultimo numero mencionado, para saber cuantas cosas
habia contado, o indicar que debia usar un numero distinto cada vez que
sefalara un objeto. Para Baroody la ensefianza del conteo debia basarse en
experiencias concretas de interés para el nifio. Los nifios debian aprender y
dominar las técnicas de conteo como base para el aprendizaje de técnicas
mas complejas. En su propuesta, sugiere utilizar juegos que manejen un

rango pequefio, de manera que los nifios que no saben contar tengan
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alternativa para resolverlos, siempre con la ayuda y guia del profesor, quien
hace preguntas cuando el nifo no sabe responder. El tipo de juegos que
plantea son de conteo, comparacion de cantidades o numerales
(equivalencia y no equivalencia), de localizacién del antecesor o sucesor.
Sugiere, también, contar historias en las que un personaje no cuenta bien y

otro le indica como hacerlo sin cometer errores.

Como vemos, estas propuestas comienzan a integrar elementos relativos al
numero tales como poner al alcance de los nifios, en las diferentes
actividades, materiales de diversa indole para enriquecer sus posibilidades
de conteo y para darles la posibilidad de usar la correspondencia uno a uno
o de distinguir la coleccion perceptualmente como procedimientos
alternativos para comparar colecciones. Un poco mas adelante, a la luz de
algunos de los aportes de la didactica de las matematicas, veremos que estas
situaciones, si bien presentan avances importantes desde el punto de vista
del trabajo con el nimero con respecto a lo que habia antes, adolecen
todavia de varios puntos débiles, por ejemplo, el tipo de juegos sugeridos
requieren de la presencia de un adulto que regule las respuestas de los nifios

fueran correctas.

La psicogénesis de la representacion de cantidades y la representacion

escrita de numerales.

Curiosamente, la “erradicacion” de toda escritura de nimeros en el nivel de
preescolar, al menos a nivel curricular, fue en buena medida una
consecuencia de las interpretaciones educativas de los estudios
sobre psicogénesis de los conocimientos y, ahora, una linea reciente de
investigacion tributaria de la misma teoria psicogenética, se suma al
cuestionamiento que, desde diversas corrientes, se ha hecho a dicha

erradicacion.

Los trabajos sobre la génesis de la representacion grafica de los niumeros
(numerales) y de la cantidad[11] son mas recientes que los citados atras y
son pocos todavia. Aqui sefialaremos las investigaciones que, desde la linea
de la psicogénesis de la escritura, estudian dos aspectos: unas, indagan la
forma en que los nifios representan las cantidades graficamente, hasta llegar

al numero (Hughes, 1987; Sastre y Moreno, 1983; Pontecorvo,
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1996; Bollas y Sanchez, 1994), otras indagan cdémo los nifos desde
pequeifios construyen hipdétesis sobre el sistema de escritura de los nimeros
(Lerner y Sadovsky, 1998; Alvarado y Ferreiro, 2000; Brizuela, 2001,
Alvarado, 2002).

La representacion de la cantidad. En la investigacion sobre la representacion
de la cantidad, se han localizado diferentes niveles en que los nifios
preescolares representan cantidades. Pontecorvo (1996) estudia vy
reorganiza los niveles localizados por ella y otros autores. En el primer nivel
gue utiliza en su clasificacién, los ninos no toman en cuenta aspectos
cuantitativos. En un principio, realizan signos no controlados (continuos o
discretos) para representar el nombre del nimero y/o el nombre del objeto
(representaciones ideosincraticas[12] ), después con signos discretos que
no corresponden a las cantidades dadas, pero que son una primera tentativa
de representar a los objetos de la coleccion. En el segundo nivel los nifios
hacen una correspondencia entre los objetos de la colecciéon y los elementos
representados, primero respetando cantidad y cualidad, es decir, dibujan los
objetos representados (respuestas pictograficas); después con marcas
distintas al objeto representado (respuestas iconicas)[13] . Finalmente, en
un tercer nivel, los nifios utilizan numerales[14] , al principio escribiendo la
serie de niumeros del uno al que quieren representar o bien, repitiendo el
mismo numeral la cantidad de veces que representa, para, por ultimo,

utilizar un solo numeral (respuestas simbdlicas).

La construccion del sistema grafico numérico. Lerner y Sadovsky (1998)
consideran que aspectos como la identificacion de regularidades, el papel de
la serie numérica oral y la resolucién de problemas que impliquen la
utilizacion de operaciones aritméticas (con procedimientos no
convencionales), resultan importantes para el aprendizaje del sistema
numérico. Sobre el primer aspecto argumentan que identificar regularidades
lleva a los nifnos a buscar respuestas sobre la estructuracion del sistema y
permite avanzar en el uso de los nimeros escritos. El recorrido didactico
deberia ser, entonces, inverso al que le dio origen al sistema (p.159): los
nifios aprenden las regularidades antes que las causas[15] . Del segundo
punto, asumen que la serie oral influye en el desarrollo de la escritura de

numeros, asi como la serie escrita es un recurso para reconstruir el nombre
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del nUmero. Por ultimo, descubren cierta relacion del sistema de numeracién
con las operaciones aritméticas. Analizan procedimientos usados por los
nifios para resolver un problema, los cuales, al ser confrontados, contribuyen
también en la reflexidon sobre las regularidades del sistema. Por ejemplo,
presentan el caso de Mariano quien anticipa el resultado de la suma de
13+20. Cuando la maestra le solicita que explique lo que hizo, éste dice que
junto el “diez” de 13 y dos mas del 20 y entonces ya tenia 30, y con el tres
del 13 eran 33. Este y otros ejemplos, mostraron que los nifios hacen uso
de descomposiciones decimales de los términos que manipulan, en sus
resoluciones. Las autoras, ademas, resaltan la importancia de trabajar con
los nUmeros en los contextos sociales en los que suelen ser utilizados para
dotarlos de sentido y para permitir comprender como funcionan en

diferentes contextos (p. 150).

Por otro lado, los trabajos de Alvarado y Ferreiro (2000) y Brizuela (2001)
indagan también el conocimiento que los nifios preescolares tienen sobre los
numerales escritos en diversos contextos. En ambos trabajos se identifica el
uso de nimeros comodines por ninos preescolares, cuando para nimeros de
dos digitos, reconocen un numero en la pauta oral, pero no conocen el otro
digito; se identifica también la modificacion voluntaria de algunos numerales
para otorgarles un valor posicional. Brizuela localiza algunas maneras que
los nifios usan para diferenciar un nimero de otro, cuando dos o mas
numerales son puestos delante de ellos, tales como: el orden en la secuencia
oral, el nUmero de objetos al que se refiere, el tamafio de la cifra y la

referencia en los nUmeros que conocen.

Finalmente, mencionamos aqui una investigacion sobre la construccion del
sistema grafico numérico en relacion a la construccion del sistema grafico
alfabético (Alvarado, 2002). Este trabajo ha aportado conocimientos sobre
la forma y los contextos en que los nifios preescolares son capaces de
distinguir los dos sistemas graficos implicados en los enunciados, el
alfabético y el numérico. Por ejemplo, en una situacién de elaboracién de
una lista de los elementos contenidos en una caja, dictados por la
entrevistadora, los nifios tendieron a usar numerales Unicamente cuando la

entrevistadora, al nombrar los objetos que sacaba de la caja, realizaba un



conteo de éstos frente al nifo (uno, dos, tres... doce fichas amarillas) y no

lo hacian cuando ella decia el nUumero y tipo de objetos (“cinco plumones”).

Cabe decir que estos hallazgos no han impactado de manera significativa,
todavia, en las propuestas didacticas. Disefar situaciones didacticas que los

tomen en cuenta es un trabajo que queda aun pendiente.

La didactica de las matematicas

Los diferentes conocimientos revisados antes, aportan insumos
fundamentales para el estudio de los conocimientos necesarios para el
aprendizaje de los primeros numeros por los nifos preescolares. Sin
embargo, como hemos visto, la interpretacion de estos aportes en la
formulacion de propuestas de ensefanza, dejaron de lado aspectos propios
de este proceso y tendieron muchas veces a trasponer estos conocimientos
al area pedagdgica. La Teoria de las Situaciones Didacticas, en el marco de
una disciplina relativamente joven: la didactica de las matematicas,
desarrollada desde mediados de los afios setenta por Guy Brousseau,
(originalmente para dar respuesta a las dificultades que el modelo de
ensefianza de las matematicas modernas generd) busca conocer
las condiciones Optimas para la ensefianza, desde una
aproximacion constructivista y teniendo en cuenta los distintos elementos
gue participan en ésta (alumnos, maestro, conocimiento y medio), los roles
y funciones que cada elemento cumple y la forma de interaccién entre
ellos. Su objeto central es, por tanto, el estudio de las situaciones
didacticas favorables para el desarrollo de nociones matematicas en los
alumnos. A continuacion explicamos brevemente algunos conceptos basicos

de esta teoria.

e la situacion didactica

Brousseau define la situaciéon como:

...un modelo de interaccion de un sujeto con cierto medio
que determina un conocimiento dado como el recurso del
que dispone el sujeto para alcanzar o conservar en este
medio un estado favorable. (Brousseau, 2000, p.10)



En una situacién didactica, Brousseau resalta el papel que juegan cuatro
elementos: Por un lado, el maestro, como sujeto que organiza el juego del
alumno. El alumno, como sujeto que interactia con el medio. El saber que
se pone en juego en la situaciéon dada. Por ultimo, el medio (milieu[16] ),
como el objeto principal de la interaccién del alumno, en el que estan dados:
la tarea a realizar y las condiciones para hacerlo y, también, las acciones del

maestro (consigna, restricciones, ayudas, expectativas) (Block, 2001) .

e Momento a-didactico y momento de institucionalizacion.

En esta visidn constructivista del aprendizaje, en la que el alumno construye
los conocimientos por adaptacién a un medio[17], como
una herramienta Util para resolver un problema, queda una tarea por
resolver: la identificacion de ese conocimiento como un saber cultural,
un objeto[18] de conocimiento, que dificilmente el alumno va a descubrir
por si mismo. Entonces, “desde esta perspectiva, la ensefianza se convierte
en una actividad que no puede sino conciliar dos procesos, uno de
enculturacién y el otro de adaptacion independiente” (Brousseau, 2000, p.
28)

Partiendo de estas concepciones, Brousseau distingue en la situacién
didactica dos momentos en los que maestro y alumnos asumen roles
distintos en funcién de la forma de abordar el conocimiento: el momento a-

didactico y el momento de institucionalizacion.

1. Momento a-didactico[19] . En este momento el maestro va a tratar
de modelizar “...la situacidn social de clase en que el alumno va a encontrar
y trabajar con objetos matematicos” (Artigue, 2000, p. 5) . El maestro hace
la devolucién[20] a los alumnos de una responsabilidad con respecto al
saber (responsabilidad matematica) mediante el planteo de un problema vy
se rehulsa a ser él quien da las pautas de solucién. Es necesario que consiga
gue el alumno elimine de la situacién los presupuestos didacticos (los deseos
del maestro de que aprenda). Los alumnos, al asumir su responsabilidad
frente al ‘problema’, interactian con el medio (milieu) para modificarlo y
resolver el problema planteado. El maestro permanece fuera de esta

interaccidon. Sus intervenciones van encaminadas a comprometer a los
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alumnos en el juego. Esta forma de interaccidon entre los alumnosy el
maestro implica una ruptura del contrato didactico que suele
prevalecer[21] . En este momento a-didactico el éxito de
la devoluciéon dependera de la habilidad del maestro para trasmitir el

problema y de que el alumno acepte entrar al juego.

El medio con el que va a interactuar el alumno esta dispuesto por el maestro
en forma de ‘problema a resolver’. Es éste el que va a poner las exigencias
del juego y no el maestro. En el medio se habran creado los ‘dispositivos’
necesarios para que los alumnos, a partir de los conocimientos con que
cuentan, logren encontrar una solucién del ‘problema’, favoreciendo la
utilizacién de los recursos mas econdémicos[22] . De esta forma, el maestro
prevé algunas soluciones posibles, que van a dar pauta para la construccion

de un conocimiento especifico.

Dependiendo del grado de avance en un proceso de adquisicion, el
conocimiento de los alumnos puede cumplir tres tipos de funciones: como
acciéon, como formulacion (o comunicacién) y como prueba (o validacién).
La funcién de accién corresponde a la utilizacion del conocimiento
(eventualmente implicito) como recurso para resolver el problema
planteado. La funcién de formulacién constituye una explicitaciony la
creacién de un lenguaje; se expresa a través de mensajes que comunican la
informacién a otros actores[23] . Finalmente, la funcion de prueba consiste
en la validacion o justificacion de las acciones y formulaciones
hechas (Solares, 1999; Brousseau, 2000; Block, 2001) . Para cada una de
estas funciones es posible, en principio, concebir situaciones a-didacticas

especificas.

2. El momento de institucionalizacién. Es el momento que cierra una
fase a-didactica. En este momento, el contrato didactico se reestablece. El
rol del maestro, ahora, es el de comunicar a los alumnos el estatuto de
conocimiento nuevo (saber cultural) o de procedimiento privilegiado, que les
permitira aproximarse al conocimiento matematico en cuestidn. La
institucionalizacién “...permite convertir un conocimiento del alumno en un
saber reutilizable (despersonalizado, descontextualizado[24] )" (Bessot,
1993, p. 15) . Si bien, la institucionalizacidon ocurre en principio en ciertos

momentos de término de una situacién, o de un pequefio conjunto de
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situaciones, con frecuencia, en cada situacidn es posible identificar pequefas
y sutiles intervenciones del maestro encaminadas a cierto nivel de

institucionalizacion.

e Caracteristicas de una situaciéon a-didactica.

La realizacién de un momento a-didactico requiere de la preparacion de una
situacién con caracteristicas especiales (Brousseau, 1986; Bessot, 1993;
Solares, 1999; Block, 2001) , tales como:

* Que se plantee a los alumnos en forma de ‘problema a resolver’.

*» Que permita su resolucién con los conocimientos que los alumnos ya
tienen (procedimiento base) y llevarlos a buscar el recurso 6ptimo (el

conocimiento que se desea ver en el alumno).

*= Que proporcione por si misma, a los alumnos, elementos para validar

el resultado.

» Que permita utilizar variables para generar obstaculos o dificultades que
propicien la evolucién del conocimiento en juego, al volver ineficaces a

los conocimientos iniciales.

* Que sea aplicada mas de una vez, para permitir al alumno generar

Nnuevos recursos.

Por otra parte, la “apuesta” a un proceso en el que el alumno construye por
si mismo las herramientas, al resolver determinado tipo de problemas,
implica la aceptacion de un hecho inherente a este proceso: los
conocimientos que se generan en el proceso son conocimientos precarios,
incompletos, incluso, en ciertas circunstancias, pueden ser parcialmente
falsos[25] (Brousseau, 1986) .

e La nocién de situacion fundamental.

La cantidad de situaciones que ponen en juego, de alguna manera, a un
conocimiento matematico determinado puede ser inmensa. Entre éstas,

habrd algunas que puedan considerarse ‘“equivalentes” por exigir
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practicamente lo mismo. La organizacién del campo de situaciones es un
requisito basico para su utilizacion con fines de ensefianza. Las nociones de

situacién fundamental y de variable didactica cumplen con esta funcion:

Por razones heuristicas, suponemos que cada conocimiento
matematico posee al menos una situacion que lo caracteriza y lo
diferencia de los otros. Ademas, conjeturamos que el conjunto de
situaciones que caracterizan a una misma nocion esta
estructurado y puede ser engendrado a partir de un pequefio
numero de situaciones llamadas fundamentales, a través de un
juego de variantes, de variables y de cotas sobre estas variables.
(Brousseau, 2000, p. 13)

Resumiendo:

La busqueda y la invencion de situaciones caracteristicas de los
diversos conocimientos matematicos ensefiados en la escuela, el
estudio y la clasificacidon de sus variantes, la determinacion de
sus efectos sobre las concepciones de los alumnos, la
segmentacién de las nociones y su organizacidon en procesos de
aprendizaje largos, constituyen la materia de la didactica de las
matematicas y el terreno al cual la teoria de las situaciones
provee de conceptos y de métodos de estudio. (Brousseau, 2000
19, p. 17)

e Difusidn y usos de la didactica

Desde los primeros afios de la investigacion en didactica, las secuencias de
situaciones han tendido a ser incorporadas mas o menos rapidamente en la
esfera de la ensefianza. En Francia, el grupo ERMEL[26], dirigido por
Jacques Colomb, y la revista Grand N del IREM de Grenoble, han sido los

principales responsables de esta difusion.

La propuesta de Comiti (1977) para la ensefianza del nUumero fue elaborada
durante los primeros afos de la investigacion en didactica en el marco de
los IREM vy difundida hacia finales de los afios setenta, por los dos medios
antes citados. La propuesta, dejando ver cierta influencia de Ia
pedagogia piagetiana, parte de acciones de clasificacion cualitativa para
después hacerlo con aspectos cuantitativos de las colecciones. Para generar
el conocimiento cardinal del niUmero, sugeria la clasificacién de colecciones
de objetos agrupados en bolsas o con ligas. Los nifios debian clasificar las

colecciones por su numerosidad en distintas cajas (“cajas-numero”), a las
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gue después se escribiria algo para representar la cantidad de objetos
contenidos en cada bolsa. Después de tener diferentes cajas se realizaba
una secuencia de actividades de seriacién con las colecciones de las cajas,
para propiciar el desarrollo de la nocién de nimero ordinal. Estas actividades
partian del planteamiento de una serie de secuencias de acciones, sonidos,
movimientos o canciones que, parte por parte, eran representadas
graficamente con algun simbolo acordado por el grupo. Los nifios jugaban a

ordenar la secuencia de simbolos graficos en una fila o ‘serpiente’ (figura 6).

Figura 6. Serpiente (Comiti, 1977, p. 144)

Una vez que los nifios lograban establecer la secuencia, ésta era utilizada
para “medir” las colecciones de los objetos guardados en las “cajas-numero”
y compararlas entre si, para buscar un orden también para las “cajas-
numero” (el orden de la serie numérica). Finalmente, después de completar
las cajas faltantes, se pedia a los niflos que realizaran una ‘serpiente de
nameros’ (esta vez con los niUmeros convencionales de la serie) utilizando

los conocimientos construidos hasta el momento.

La introduccidn de los aspectos cardinal y ordinal del nimero en una misma
secuencia de actividades resulta ser una propuesta interesante y original que
ha sido retomada y enriquecida en distintas propuestas hechas en la época
de los afios 70 vy principios de los 80, como la propuesta de
El Bouazzaoui ((1982) y en varias de las propuestas elaboradas en México,
tales como la de la UPN (1983), Educacion Especial (SEP-DGEE,
1984), Dialogar y Descubrir (Rockwell, 1989) e incluso la propuesta nacional

vigente.

La propuesta de ensefianza del ERMEL (1990), por su parte, fue creada
principalmente para dar a los maestros un material util que tradujera, al
plano de la practica, los aportes de didactica de las matematicas que se
estaba desarrollando en Francia. Esta propuesta tomdé como referentes

tedricos, ademas, algunas de las investigaciones sobre las destrezas de



cuantificacion de las que ya hablamos antes (Gelman y Gallistel, 1978/1986,
entre otros). La postura que asumen frente a la ensefianza de los nUmeros,
en este nivel, es, no ensefiarlos, sino permitir a los nifios utilizarlos ... para
que las palabras y los signos que los designan se impregnen de sentido” en
situaciones que apoyen los conocimientos que los nifios ya tienen sobre los
mismos (p. 28) y el numero sea funcionalizado como
herramienta[27] . Para esto, los autores proponen una serie de
consideraciones, como: la especificacion de distintas funciones y usos del
numero, tipos de problemas en los que el nimero juega papeles distintos,
procedimientos que los alumnos pueden utilizar en la solucién de distintas
situaciones, algunas variables que pueden favorecer o no la utilizacién del

ndamero.

Su propuesta consiste en el planteamiento de situaciones didacticas
organizadas por el tipo de uso del nUmero: niUmeros para comparar, para
memorizar (refiere a recordar el numero para construir una
coleccion equipotente[28] ), para repartir, para anticipar
transformaciones. Ademas consideran propicio introducir situaciones en las
gue se use la “banda numérica”, para favorecer en los nifios el aprendizaje

de la designaciéon de los nUmeros.

La propuesta elaborada en la Direccion General de Educacién Especial de la
SEP en 1984 para la ensefanza de las matematicas en primer grado (SEP-
DGEE, 1984) , fue la primera en México en incorporar aportes de la linea
francesa en didactica, al haber utilizado como uno de sus principales
referentes la obra del ERMEL de 1979, vy, en particular, la secuencia didactica
originalmente disefiada por Comiti. Se incluyen, ademas de diversas
actividades de comparacion de colecciones para favorecer correspondencias
uno a uno, las situaciones relativas a las “cajas-nimero”, y un proceso de
designacion de las cajas que culmina con los primeros numerales
convencionales. La propuesta incorpora también situaciones en las que el
numero se utiliza para comunicar cantidades (idea que subyace a lo que
posteriormente se llamé situacion fundamental del nimero), y propone el
desarrollo de escrituras de tipo aditivo para designar cantidades grandes

(por ejemplo, 5y 5y 5y 3, para una coleccién con 18 objetos).
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No obstante, esta propuesta conserva rasgos marcados de la influencia
tedrica anterior, debida a los psicdlogos de filiacion “piagetiana”: las
actividades propiamente numeéricas estan precedidas por un amplio conjunto
de actividades prenuméricas sobre clasificacidn y seriacién cualititativas. De
hecho, en la parte en la que se hacen explicitos los referentes tedricos, se
destacan Unicamente las fuentes piagetianas. Asi, esta

propuesta mixta expresa la transicidn entre dos referentes tedricos.

A finales de la década de los ochenta, se elabord en el DIE otra propuesta
para la ensefianza de las matematicas en la escuela primaria (Rockwell,
1989), en el marco de un programa curricular mas amplio, llamado Dialogar
y Descubrir, dirigido a los instructores de Cursos Comunitarios
de CONAFE[29] . Un reto que se asumiod en este trabajo fue el de incorporar
los aportes recientes de la didactica, a la vez que hacer una propuesta
sencilla, facil de usar en las condiciones muy austeras en las que tendria que
funcionar (Block y Fuenlabrada, 1995; Moreno vy Block, 2002) En la
propuesta para la ensefianza de los primeros nimeros no se propone el
trabajo prenumeérico de tipo cualitativo. La primera parte de la propuesta
retoma la idea central de Comiti de trabajar simultdneamente los aspectos
ordinal y cardinal del nimero, pero en una modalidad que permite integrar
ambos aspectos en torno a una sola secuencia de situaciones: “el caminito”.
La idea basica es hacer corresponder los objetos de distintas colecciones con
los casilleros de un camino, de manera que la coleccién mas grande es, a la
vez, la que le permite avanzar mas. Tanto los casilleros del camino como las
colecciones son poco a poco designados mediante representaciones
convencionales de la cantidad. En la segunda parte de la propuesta, se
recuperan otras situaciones producidas en las investigaciones en didactica,

en particular, la comunicacién de colecciones.

Finalmente, en 1992, con la reforma curricular de los planes y programas de
la educacién basica, se produce una propuesta para primer grado[30] que
retoma y amplia la del programa Dialogar y Descubrir del CONAFE. La
secuencia “El caminito”[31] (SEP, 1994, fichas 4, 7, 11, 42,46 y 51) , clave
para el estudio simultaneo del aspecto ordinal y cardinal, se enriquece: ahora
se proporciona a los alumnos un “caminito” de cartén con 100 casilleros

numerados y con un dibujo en cada casillero, al estilo de los juegos como ‘la
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’

oca’, o ‘serpientes y escaleras’. Con este material se realizan desde las
primeras actividades sobre niumero (por ejemplo, ganan los que tomen las
piedritas necesarias para llegar al casillero del sol/), hasta actividades
encaminadas al estudio de la representacién de numeros grandes (por
ejemplo, ganan los que tomen las fichas rojas y azules- que valen 10 y 1
respectivamente- que los lleven a la bicicleta). La propuesta contiene
ademas, entre muchas otras actividades, la secuencia de la situacién
fundamental del nimero, llamada ‘platos y cucharas’ (SEP, 1994, fichas 14

y 20) de la que se hablard mas adelante.

Durante los anos noventa, la influencia tedérica de la linea Francesa de
didactica de las matematicas, o didactica epistemoldgica, parecié extenderse
en América Latina, como puede observarse en publicaciones como la
de Lerner y Sadovsky (1998) [32] , Wolman (2000), Gonzalez
y Weinstein (2001) y Panizza (2003).

e FEl caso especifico del preescolar en México.

Para apoyar la practica de las educadoras, y en el marco de la federalizacion,
la Subsecretaria de Servicios Educativos para el Distrito Federal elaboré en
1996 un documento de Orientaciones Pedagdgicas, que se ha ido
modificando en cada ciclo escolar. En el documento mas reciente, el del ciclo
escolar 2002-2003, se aprecia la influencia de los referentes tedricos
psicologicos y didacticos recientes: se considera que no se debe esperar a
gue el niflo construya la nocién del niumero para poder utilizarlo, sino que,
utilizdndolo en el conteo a través de la resolucién de problemas, el nifio sera
capaz de construir la nocion (SEP, 2002) . A diferencia de los programas
anteriores, los contenidos a trabajar en relacién al ndmero incluyen la
cuantificacion, la resolucién de problemas operando hasta con 30 objetos en
el tercer grado; establecer relaciones numéricas (mas, menos, igual); usar
diversas estrategias de conteo (cinco en cinco, diez en diez); utilizar formas
no convencionales y convencionales para representar cantidades vy
relaciones entre cantidades (suma y resta, para el tercer grado); organizar
informacién cuantitativa utilizando graficas. En esta guia se consideran
algunas caracteristicas para que un juego sea educativamente atil, como:

que plantee un problema a los nifios y ellos piensen como resolverlo;
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ayudarlos a descubrir diversos caminos para lograrlo; que los nifios puedan
evaluar su éxito; permitir que todos participen en el juego; organizar el
grupo en pequefios equipos; plantear diversos juegos que impliquen un reto

para avanzar en sus conocimientos.

Algunas de las situaciones planteadas dejan ver una incorporacién inicial de
los aportes de la didactica de las matematicas, por ejemplo. la posibilidad
que los juegos mismos ofrecen a los nifios de verificar el resultado de su
jugada, sin necesitar que sea la educadora o el adulto quien indique el éxito
o fracaso; el recurso de determinadas variables de un juego base, para hacer
inoperantes algunas respuestas y dar pie a nuevos conocimientos; la

posibilidad de usar diversos procedimientos para tener éxito.

A manera de comentario

Hoy en dia disponemos de amplios conocimientos sobre los procesos
cognitivos implicados en la adquisicién de la nocion de niumero y de su
representacion simbdlica, sobre los distintos sentidos que asumen los
numeros dependiendo de las situaciones en que se utilizan, asi como de las

condiciones didacticas que pueden favorecer su apropiacion.

Lo anterior no significa, por supuesto, que ya sepamos todo lo que hay que
saber. Por ejemplo, no sabemos qué tan pertinente es propiciar el desarrollo
de la capacidad de realizar enumeraciones previamente al desarrollo del
conteo, o si estas capacidades se desarrollan juntas, de manera integrada;
poco sabemos aun acerca de las condiciones didacticas para aprovechar en
mayor medida los conocimientos que ahora sabemos que los nifios tienen
acerca de los numerales; hay un debate vigente acerca de la pertinencia de
aplazar la ensefianza de los principios de base y posicién del sistema de

numeracion, todavia ensefados en el primer grado de primaria.

Pero, probablemente, las interrogantes mas urgentes tienen que ver, por
una parte, con la forma de integrar los aportes de la investigacion didactica
al salon de clases, lo cual conlleva también preguntas relativas a la formacién
de maestros y, mas especificamente, con la integracién de los aportes de la
didactica al nivel de

preescolar. En esta direccién se encamina el presente estudio.



1.2 Propésito y metodologia de la presente investigacion.

En la parte siguiente de este trabajo (capitulos 2, 3 y 4) se reportan los
resultados de la aplicacion de una secuencia didactica sobre la nocién de
numero, en un grupo de tercer grado de preescolar. La secuencia se
construyd a partir de la situacion de fundamental del nimero, disefiada por

G. Brousseau, de la cual hablaremos en un momento.

La principal motivacién para llevar a cabo este estudio empirico fue el deseo
de contribuir al incipiente proceso de incorporacion de los aportes de la
didactica de las matematicas, a la ensefianza de esta disciplina en el nivel

de preescolar.

Las preguntas que orientaron del estudio empirico fueron las siguientes:

¢Qué condiciones se requieren para plantear una secuencia
didactica en torno a la situacion fundamental del nimero, en un
grupo de tercer grado de preescolar? éQué tipo de organizacion
del grupo lo permite? ¢Qué informacion basica requiere la
educadora?

Si la secuencia se logra desarrollar dentro de los margenes
previstos, ¢qué aprendizajes relativos al conteo y a la
representacion grafica de los niUmeros propicia? éen qué medida
resulta provechosa para todos los alumnos del tercer grado de
preescolar, considerando la heterogeneidad de sus
conocimientos previos?

1.2.1 La secuencia didactica.

Origen de la situacion fundamental del numero

El Bouazzaoui, bajo la direccion de Brousseau, desarrolld un trabajo de
investigacion (1982) en el marco tedrico, en pleno proceso de constitucion,
de la didactica de las matematicas. La investigadora intentaba aportar una
alternativa a la tendencia que se vivié en la década anterior, por lo que
retomo el juego de las mufdecas, disefiado por Claire Meljac, para estudiar
las condiciones que debia tener una situacidon de ensefanza para que el
conteo fuera puesto en practica por el nifio, por si mismo. El juego consistia

en solicitar a los nifios que trajeran de un lugar alejado los vestidos



necesarios para vestir a un grupo de mufecas (Briand, 1999, p.47-48) .
El Bouazzaoui analizé las caracteristicas que un juego como éste podia tener
para usarse con fines didacticos y qué variables se podian imprimir para ir
haciendo inoperantes determinadas respuestas de los nifios y hacer

evolucionar su conocimiento.

El propdsito de la secuencia didactica que diseiid El Bouazzaoui fue que los
alumnos aprendieran a designar colecciones[33] . La situacion de base es
una situacidon caracteristica de comunicacién o formulacién en la que un
alumno B debe construir una coleccién equipotente a otra que tiene A, a
partir de los datos que le aporte A. Ay B verifican si las colecciones
son equipotentes. Veremos de un poco mas cerca las caracteristicas de este
tipo de situaciones. Para ello presentamos el modelo con el

gue Brousseau explica la situacién de comunicacién (ver figura 7).

Figura 7. Situacidon de comunicaciéon o formulacién
Tomado de Brousseau, 200, p. 19

Lo que caracteriza a este tipo de situaciones radica en que uno de los actores
(emisor A) tiene cierta informacion que el otro (receptor B) no tiene. Dado
que el emisor no tiene la posibilidad de actuar directamente con el medio,
debera, entonces, proporcionar la informacion al receptor, a través de un
mensaje, para que éste actle sobre el medio. Puede decirse entonces que

el receptor B es para el emisor A parte del medio con el que debe actuar.
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La elaboracion e intercambio de mensajes exigen un cédigo linguistico
(verbal o grafico) que los haga funcionar. La situacién debe hacer posible
una evolucidon de una formulacion natural (dibujos, por ejemplo) a un

enunciado formal (utilizacion del numeral) (Brousseau, 1986, p.58) .

En base a esta situacion fundamental se estructurd la secuencia que se aplicd

en esta experiencia didactica.

Principales variantes:

La secuencia estd constituida por cuatro juegos[34] que parten de la
situaciéon fundamental del nimero y por dos juegos de afirmacién. En cada
juego se modifica la forma de comunicacién de la cantidad vy, por lo tanto, el
tipo de representacion que se favorece: auto comunicacién, comunicacion
oral, comunicacion grafica y comunicacidon grafica con apoyo de una tira de
numeros. A continuacién se explica la situacion con la que inicié la secuencia
(de auto comunicacién), seguida de las otras variantes, especificando para

cada una, los tipos de procedimientos que se podia esperar que aparecieran.

El juego “platos y cucharas”[35]

El grupo se organiza en equipos de 4 alumnos. A cada equipo se le entrega
determinada cantidad de platos. Un representante de cada equipo debe
traer, en un solo viaje, de un depdsito (que se encontrara alejado de los
equipos), la cantidad de cucharas necesarias, para que a cada plato le
corresponda una y solamente una cuchara, sin que falten ni sobren cucharas
a su equipo. Después de traer las cucharas, el grupo verifica si ganaron o
perdieron los diferentes equipos, es decir, si alcanzaron las cucharas para
los platos, sin que faltaran ni sobraran.

Este primer juego implica un ejercicio de auto comunicacién: el nifio que
va por las cucharas debe recordar por si mismo, de alguna manera, la
cantidad de cucharas que debera traer para que su equipo gane. Para tener
éxito los ninos pueden utilizar algun procedimiento que les permita controlar
la coleccién de platos que la maestra les asigna, tales como:

*» Hacer una correspondencia 1 a 1 con una coleccién intermedia (los
dedos, por ejemplo).

= Reconocer visualmente la cantidad[36] .
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* El conteo con descomposicion aditiva[37] .

= El conteo.

Para que aparezca el nUmero explicitamente, dice Brousseau, es necesario
trasformar la auto comunicacién en una comunicacién verdadera, para lo
gue cada nifio deberd estar tanto en una situacién de emisor como en una
situacion de receptor. Para esto la secuencia plantea distintas variantes, que
haran aparecer al numero (primero oral y después escrito) como
herramienta éptima. Una de las variantes es:

Los nifios de un equipo deberan pedir oralmente a los nifios de otro equipo,

que esta alejado, las cucharas necesarias para que cada plato tenga la suya,
sin que les falten ni les sobren cucharas.

Este juego implica un ejercicio de comunicacion oral, que también podria
ser resuelto con diversos procedimientos. En
los equipos que tienen los platos:

= Recitar la serie numérica hasta el niumero total de la coleccién de platos,

con la expectativa de que el receptor ponga un plato por cada nimero
pronunciado, o bien dictar plato por plato.

» Reconocer visualmente la cantidad y dictar el nimero.
»= Contar subcolecciones y dictar los nUmeros.

» Contar y decir el nUmero.

Y en los equipos de las cucharas:

= Construir la coleccién uno a uno, mientras el otro equipo les dicta la
serie (o dicta uno, otro, otro, otro...).

= Construir la coleccién con el nimero dado, contando.

Este juego, entonces, llevaria a buscar el procedimiento mas econémico:
el numero oral. Notemos que hay aqui cuatro subsituaciones implicadas: El
emisor debe cuantificar y comunicar la cantidad. El receptor debe formar
la coleccion a partir del nimero dado, es decir, interpretarlo. Luego, ambos
deben comparar la cantidad de cucharas con la de los platos, poniendo cada

cuchara sobre un plato.
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Otra variante del juego es:

Los equipos de los platos deben solicitar por carta, a los equipos que tienen
las cucharas, las que necesitan para que cada plato tenga la suya, sin que
falten ni sobren cucharas.

Ahora el ejercicio implicado es de comunicacion grafica. Los

procedimientos posibles son, para los equipos de los platos:
= Dibujar las cucharas que se solicitan [1].

» Construir una coleccién grafica intermedia (tantas bolitas o palitos como
cucharas se solicitan) [2].

» Escribir la serie de los nUmeros desde el 1 hasta el nUmero que se
solicita [3].

» Escribir varias veces el niumero que se solicita [4].

» Contar y escribir el nimero [5].

9{?@99 LT ° 3 2
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Y para el equipo de las cucharas:

» Construir uno a uno la coleccién (por cada objeto dibujado), mientras
un integrante del equipo va dictando o mientras el mismo nifio va
sefialando cada elemento del mensaje.

» Contar los dibujos y construir la coleccion.

» Interpretar el niUmero, construyendo la coleccion que se solicita.

El manejo de algunas variables como: la cantidad de platos, el tipo de

objetos (mdéviles o fijos; organizacidén espacial de éstos), también imprimen



ciertas dificultades que llevan a privilegiar la utilizacién de un procedimiento

u otro.

Como vemos, este juego implica la nocién de niumero, la cual “... no es mas
el objeto explicito de la pregunta, sino el recurso implicito para responder a
ella” (Brousseau, 2000, p.14) . La situacién exige que los participantes
pongan en juego, de alguna manera, ciertos conocimientos sobre el nimero

0 pre-numéricos, como herramienta para ganar el juego.

Se considera una situacién fundamental porque todas las situaciones de
conteo (enumerar, poner en correspondencia biunivoca, evaluar su cardinal,
contar, nombrar el resultado de su conteo, escribir un numeral) estan

implicadas, o bien, pueden deducirse con s6lo modificar sus variables.

La ultima variante consistié en otorgar a los nifios, tanto a emisores como a
receptores, una tira de numeros (figura 8) de apoyo para la escritura del
numeral. Ademas se solicité a los niflos que, de preferencia, se usaran

numerales en el mensaje escrito.

1121345161 7]18|9110]11]12

Figura 8. Tira de nimeros
Otras variables que se consideraron en la planeacién de la secuencia fueron:
* El tipo de objetos: concretos o graficos y méviles o fijos.

*» En el caso de colecciones graficas, el tipo de distribucién de los objetos,
en lineas o en desorden. Esta variable y la anterior inciden en el tipo de
estrategias de enumeracién que los nifios usan[38] .

* El rango numérico.

En el siguiente cuadro se especifican los valores de las variables para cada

juego.
Tabla 1. Secuencia de Juegos
Juego Rango Modalidad Otras variantes
Auto comunicacién: Un Objetos méviles
1 7-10 platos representante del
2 sesiones equipo va por las
cucharas.
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Comunicacién oral: Los Objetos méviles
2 emisores piden a los
2 sesiones 4-10 platos receptores las cucharas
que necesitan
1 se3sic')n 4-16 perros Comunicacion oral. S:Jgégzrglg:’
Comunicacion grafica: Objetos fijos, alineados
Los emisores escriben
4 4-10 en un mensaje, para los
2 sesiones asientos[39] receptores, los
pasajeros que
necesitan.
5 4-12 Comupicacién grafica Objetos fijos, alineados y
2 sesiones asientos con numeros, usando la en desorden
tira humerada.
6 1- Inte_rpretar un numero Objetos fijos,
1 sesién 12 trompos escrltc?,, formando una en desorden
coleccion.
7 1- Cuanti_fjcar _ una Objetos fijos, en
1 sesion 12 trompos cqlecaon y escribir el desorden
numero.

* Juego individual
Los momentos del juego.

En el disefio de cada sesién se distinguen distintos momentos. El primer
momento es el de la organizacién. En éste, la educadora distribuye a los
ninos que jugaran en equipos, organiza los turnos y busca su atencién para
iniciar el juego. Una vez que el grupo estda dispuesto a comenzar, la
educadora da la consigna y los alumnos de la primera ronda empiezan a
jugar. En cada jugada hay cuatro acciones: el emisor cuantifica la coleccion
de platos vy, si es el caso, elabora un mensaje; el receptor recibe el mensaje
y forma la coleccion de cucharas; finalmente, las cucharas se ponen sobre

los platos para verificar.

Durante la verificacion o después de ella, la educadora destaca algunos de
los procedimientos que se quieren enfatizar y algunos de los errores que los
ninos cometieron con frecuencia. A este momento le hemos
llamado recapitulacion[40]. Una vez que todos los equipos de la primera
ronda terminaron una jugada se inicia una nueva ronda, en la que cambian

los nifios responsables de completar la tarea.

1.2.2 Aspectos metodolégicos.

El estudio empirico constituye una experiencia de ingenieria didactica en aula

regular[41] . La Ingenieria didactica es el método especifico creado para el
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estudio experimental de secuencias de situaciones didacticas[42] . La
principal caracteristica metodoldgica de este tipo de experiencias, es la
forma de llevar a cabo el andlisis de los resultados: se busca ponderar en
gué medida los procedimientos de los alumnos observados a lo largo de la
secuencia, se relacionan con las condiciones intencionalmente creadas a
través de las situaciones, y si en dichos procedimientos es posible identificar
elementos que den cuenta de ciertos aprendizajes. La forma

de validacién, entonces, es interna

Cabe precisar que los aprendizajes de los alumnos no se manifiestan
necesariamente en el mismo periodo en el que se aplica una secuencia
didactica. Ciertos aprendizajes pueden requerir de un periodo de tiempo
indeterminado, incluso después de las experiencias didacticas, para
manifestarse. Esto impone una limitacidn al estudio de las micro secuencias
didacticas: solamente es posible dar cuenta de aprendizajes que se
manifiestan en el corto plazo, y conjeturar, valorando las condiciones
particulares, la posibilidad de que otros aprendizajes se manifiesten mas
adelante. No obstante, debe agregarse que la riqueza de una experiencia
didactica no se mide Unicamente a través de los “aciertos” visibles de los
alumnos al realizar determinada tarea, sino también, por la calidad de las
confrontaciones entre sus conocimientos previos y el medio con el que
interactian (por ejemplo, la constatacidon del fracaso de una estrategia
constituye en si misma, un avance en el conocimiento); se manifiesta
también en las formas en que los nifios, en la interaccion, logran construir
formulaciones explicitas de determinadas ideas, aunque éstas sean todavia

precarias o formalmente incorrectas.

El andlisis de los resultados se realiza, por lo tanto, a la luz de un anélisis
previo (a priori) de las situaciones didacticas, en el que
la fundamentacién de cada decision didactica incluye una anticipacion de lo
gue se espera propiciar[43] . La realizacion de ambos analisis, el previo y el
posterior a la experiencia, estan precedidos por los andlisis preliminares en
los que, por una parte, se revisa el estado del conocimiento sobre la
problematica relativa a la nocidon que interesa (desde el punto de vista

psicoldgico, didactico y epistemoldgico) y, por otra parte, se estudian las
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condiciones particulares de los actores concretos y de la institucién (Artigue,
1995; Solares, 1999) :

A continuacién se especifica en qué consistieron estos analisis en el caso del

presente estudio.

Los anéalisis preliminares

Constaron de 1) la revision de literatura existente sobre el desarrollo de la
nocidon de numero y sobre las condiciones didacticas para su ensefanza. 2)
una exploracion inicial de algunos de los conocimientos sobre la nocion el
numero de ocho ninos del grupo[44] en el que se aplicd la secuencia,
mediante una entrevista individual.

Estos anadlisis permitieron confirmar que la opcion por la situacién
fundamental del nUmero como base para elaborar la secuencia didactica que
seria objeto del estudio empirico, tenia buenas posibilidades de ser

adecuada. A continuacién se precisan las razones.

-El analisis de las situaciones que ponen en funcionamiento la nocion de
nimero como cardinal muestra que, efectivamente, la situacién
fundamental del nimero incluye las tareas mas importantes en las que el
numero estd implicado: cuantificar, representar la cantidad, interpretar la

representacion de la cantidad y comparar cantidades.

-Los estudios revisados en los que se da cuenta de los conocimientos de los
nifos de entre 5 y 6 afios de edad (Gelman y Gallistell,
1978/1986; Fuson, 1988; Pontecorvo, 1996; Alvarado, 2002; entre
otros), y la exploracién preliminar realizada con ocho ninos del grupo,
confirmaron que los nifios tenian elementos suficientes para comprender
el problema (formar colecciones equipotentes) y para poner en juego
recursos iniciales de resolucién. Asi mismo, se confirmé que dichos
conocimientos, por lo menos en varios de los nifios, no eran todavia tales
gue la situacion resultara trivial para ellos: varios nifos no dominaban el
conteo mas alla de los primeros nimeros, y la mayoria manifestd conocer
so6lo algunas de las representaciones graficas de la cantidad, incluso en el

rango del 1 al 10.
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-En la revisidn de los antecedentes, no se encontraron sino comentarios
puntuales acerca del disefio de una secuencia relativamente completa en
torno a la situacién fundamental de nimero, y, sobre todo, acerca de los
resultados de su implementacion en el aula. Debido a que se trata de una
situacién relevante en la didactica, considerada como ejemplo clasico de

|\\

situacién fundamental “a-didactica”, se considerd que los resultados de
un estudio empirico en el aula aportarian al conocimiento del potencial
didactico de dicha secuencia y, particularmente, al conocimiento de las

condiciones requeridas para su instrumentacion[45] .

Los anéalisis a priori

Para cada situacién de la secuencia se determinaron: -los valores de algunas
variables de las situaciones y los efectos esperados sobre los procedimientos
de los alumnos; -las distintas fases de trabajo a lo largo de la sesién y las
posibles intervenciones de la educadora; —los aspectos relativos a la forma
de organizar el grupo. El producto en el que se reflejé este trabajo son las

fichas que se entregaron a la educadora[46] .

Durante la aplicacion de la secuencia fueron surgiendo ciertas dificultades
relativas a los momentos de recapitulacién de procedimientos y, sobre todo,
a las formas de organizacion del trabajo en el grupo. Dado el propdsito de
hallar condiciones que hicieran factible la puesta en practica de la secuencia,
se fueron haciendo ajustes a las fichas. Estos se reportan en

los analisis posteriores.

Los anéalisis a posteriori.

Al término de cada sesion se realizé un primer analisis de resultados, con
vistas a tomar decisiones para la sesidon siguiente. Cuando concluyd la
aplicacion de la secuencia se llevd a <cabo el analisis

final. Para cada situacién, se analizaron dos grandes aspectos:

-“Condiciones didacticas”: se analiza el funcionamiento global de la situacion
en las condiciones concretas en las que se aplicd, incluyendo la
conduccién de la educadora: organizacién y tamafio del grupo; consigna,

verificacion y recapitulacién de los procedimientos; tipo de interacciones
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entre pares y con la maestra; dificultades a las que se enfrentan maestra
y nifios, debidos al tipo de contrato didactico que prevalece en el grupo,

entre otros.

-“Procedimientos de los nifios”: se analizan los procedimientos observados

y los cambios de un juego a otro.

1.2.3. Condiciones para la experiencia didactica.

Poblacion, tiempo y lugar. La experiencia didactica se realizé en un Jardin de
Nifios publico, ubicado en la zona centro sur de la Ciudad de México, durante
cinco semanas en los meses de octubre y noviembre de 2001. La poblacién
gue asiste a esta institucién proviene de familias de clase socioeconémica

media y media baja.

La conducciéon de las sesiones corrié a cargo de la maestra titular del grupo.
La poblacion infantil que participé en la experiencia fueron los nifios de este
grupo, de entre 5 afios y 5 afios 11 meses de edad, 30 en total al inicio y en
los ultimos juegos de la secuencia y 16 nifios (la mitad del grupo) en el resto
de la secuencia. El resto del grupo permanecia haciendo otra actividad en el

mismo saldn, o bien, iba a trabajar con otra maestra.

Las fichas de trabajo para la educadora. La secuencia se presenté a la
educadora en una serie de fichas de trabajo (una por juego), elaboradas a
partir del andlisis que se hizo de la situacién fundamental del nimero y de
los posibles procedimientos y estrategias que los alumnos podian utilizar en
la solucién de los juegos. Con estas fichas se intent6 dar a la educadora las
herramientas necesarias para llevar a cabo cada juego, conservando su
enfoque. Las fichas contienen los siguientes aspectos: descripcién general
del juego; materiales, organizacion espacial y grupal sugerida, consignas,
tipo de procedimientos que se pueden esperar de los alumnos, asi como
algunas sugerencias para destacar algunos de estos procedimientos;
adaptaciones del juego en caso de haber alumnos con necesidades

educativas especiales [47] .

Previamente a cada juego, se realizd una sesién de trabajo entre la

educadora y la investigadora, en la que se entregd a la educadora la ficha
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del juego que correspondia. En dicha sesién se leia la ficha en cuestion y la
educadora planteaba sus dudas o comentarios acerca del contenido. Una vez
empezada la experiencia didactica, se utilizaron las mismas sesiones para
hacer comentarios sobre el desarrollo y las respuestas de los nifios en el

juego anterior.

Tipos de registros y de productos. Las sesiones fueron registradas en audio
por la autora del presente trabajo y por una observadora auxiliar. Cada una
pudo atender de 4 a 8 nifos, de acuerdo al tipo de organizacién, por lo que,
en cada sesién, se obtuvieron datos relativamente precisos de cerca de
16 [48] nifios. Se procurd que algunos ninos fuesen observados a lo largo
de toda la secuencia. En dos sesiones se hizo ademas un registro en video
(sesiones 7 y 9). Se registraron también las entrevistas iniciales que se

realizaron a los ocho nifios, elegidos por la educadora.

Ademas de estos registros, el corpus de datos consté de los mensajes

graficos por los nifios en los juegos 4, 5y 7 (sesiones 6, 7, 8, 9y 11).

Se espera que los resultados del estudio constituyan un aporte para el
conocimiento de las situaciones utilizables en preescolar sobre la nocién de
nimero, y proporcionen insumos para los procesos de formacion vy
actualizacion de las educadoras. Se considera también que el estudio
empirico permitird profundizar en la reflexion acerca de las formas posibles
de aprovechar en el aula los aportes de la didactica, y de las dificultades aun

insuficientemente consideradas en este proceso.

[1] En 1990, en el marco del Programa de Educacion Preescolar de 1981, Nemirovsky coordiné un trabajo de
investigacion para conocer cudles eran las ideas de las educadoras respecto a la forma de ensefiar los
contenidos matematicos. Respecto a la forma de trabajar el nimero y las nociones légico matematicas se
encontraron interpretaciones del trabajo con conjuntos como: la distincion entre actividades de clasificacion
y formacidén de conjuntos, atribuyendo a las segundas el estatus de ejercicios preparatorios para la
primaria, en los que habia que juntar concretamente los objetos, incluso demarcandolos con una cuerda
0 una linea para completar la idea de conjunto; la comparacidon de conjuntos para ensefiar las relaciones
‘mas que’, ‘menos que’, ‘tantos como’.

[2] Institute de Recherche en Education Mathématique.

[3] El Proyecto de la escuela preescolar Ypsilanti Perry, se cre6 en 1962 para compensar a un grupo de nifos
de una comunidad negra con desventaja educativa, al desarrollar los conceptos y los habilidades necesarias
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para su permanencia con éxito en la educacién regular (Weikart, Rogers, Adcock, McClelland, 1971, p.
1).Ver también en: www.highscope.org

[4] Actualmente este programa contintia vigente en un buen nimero de paises, con adaptaciones al programa
inicial. Se trata ahora de enriquecer el ambiente del preescolar con estimulos que lleven a los nifios a
realizar clasificaciones, seriaciones, comparaciones entre colecciones mediante la correspondencia uno a
uno y al conteo de objetos que estén a su alcance (Hohmann y Weikart, 1999).

[5] La propuesta estaba compuesta por ocho cuadernillos de trabajo y un libro guia en el cual ademas se
hacian algunas sugerencias de juegos preparatorios en la clase, con objetos reales.

[6] Caracterizar conjuntos mediante lo que no son, por ejemplo, lo que no es azul.

[7] El trabajo con nUmeros mayores de 4 se dejaba para una etapa posterior. Dienes y Holt (1973) reconocian
que los nifos podian saber contar nimeros mayores y para eso sugerian introducir colecciones mas
grandes, que no fueran mayores de 9 elementos.

[8] En los estudios de Piaget y Szeminska (1964) se identificaron tres estadios por los que pasan los nifios
para la construccion de las operaciones de clasificacidon, seriacion y conservacion de la cantidad.

[9] Para J. Briand (1993), quien realiza su trabajo desde la perspectiva de la teoria de las situaciones
didacticas, de la que se hara referencia mas adelante (Brousseau, 1998), la enumeracién de una coleccién
“consiste en pasar revista a todos los objetos de esta coleccidon una vez y solo una” (Briand, 1993, p. 39).
Este investigador estudia el proceso de enumerar como algo separado y anterior del proceso de asignar
etiquetas a los objetos. Sus aportes radican principalmente en el estudio de situaciones didacticas que
favorecen procesos de enumeracion.

[10] Se sugiere una intervencién individualizada con estos nifios.

[11] Se hace aqui la distincidn entre representacion de un numero y de la cantidad porque pueden
corresponder a acciones distintas. Por ejemplo, cuando se escribe un nimero que fue dictado, podemos
decir que basta con conocer la grafia asociada a la etiqueta. Esto es distinto a cuando se escribe un numeral,
para representar la cantidad de objetos de una coleccidn.

[12] Los nombres dados entre paréntesis corresponden a los asignados por Hughes en sus estudios (1987).

[13] Bollas y Sanchez (1994) llaman a estas dos modalidades: correspondencia cualificada y correspondencia
cuantificada, aludiendo a la relacidn biunivoca cualificada (fundada en las semejanzas de los elementos) y
cuantificada (que hace abstraccion de las cualidades) que establece Piaget en uno de sus trabajos.

[14] A lo largo de este trabajo, nos referiremos a numerales cuando hablemos del simbolo escrito de los
ndmeros.

[15] Esto significa que no se deberia pretender ensefar a los nifios los principios de base y posicién como
requisito para que conocieran la escritura de los nimeros. Cabe decir que estas autoras hacen también
una propuesta didactica que incorpora ademas de sus hallazgos, elementos de la didactica de las
matematicas, de la que se hablard mas adelante.

[16] El concepto de medio (milieu) tendréa mucha importancia en esta teoria, por ser éste el lugar propicio
(medio favorecedor) para que el alumno construya el conocimiento nuevo que el maestro quiere poner a
su alcance.

[17] En el sentido que Piaget concibié el aprendizaje, el individuo se adapta (asimila y acomoda) a un
medio problematizado que lo lleva al desequilibrio (Margolinas, 1998).

[18] Esta doble funcion herramienta/objeto del conocimiento fue introducida por Regine Douady (1995b),
para distinguir dos momentos y dos estatutos del conocimiento en un proceso de adquisicion: como
herramienta para resolver determinados problemas eventualmente implicito, funcional y contextualizado
y, posteriormente, como un objeto cultural, explicito, instituido, aplicable a muchas otras situaciones .

[19] Una situa,cic'm a-didactica, se distingue de la didactica, por el rol, al parecer pasivo, que asume el
maestro. Este modeliza un medio propicio para que el alumno aprenda, pero no interviene directamente
en la interaccidn que el alumno tiene con el medio. Brousseau utiliza el término a-didactico para distinguirlo
también de una situacion no didactica, es decir la que no es disefiada para la ensefianza ((Brousseau,
1986, p.14) .

[20] El término devolucion se utilizard con frecuencia a lo largo del texto. El sentido que Brousseau le da a
este término implica la transferencia de la responsabilidad matematica por el maestro al alumno y la
aceptacion, de éste ultimo, de hacerse cargo de sus decisiones al interactuar con el medio (Brousseau,
1986) .

[21] Contrato didactico para Brousseau es: el conjunto de expectativas explicitas e implicitas que tiene el
maestro con respecto a sus alumnos y los alumnos con respecto al maestro, en relacion a las tareas
especificas de un contenido matematico. (Brousseau, 1998, p. 60) .

[22] Que involucra un menor esfuerzo.
[23] Mas adelante ampliaremos la explicacidén sobre este tipo de funcion.
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[24] Es el proceso que sigue cualquier conocimiento en el camino hacia su constitucién como un saber cultural,
para desligarlo de la situacion problema que le dio origen y que le permita ser comunicado y reutilizado en
otras situaciones. (Brousseau 1986, p.3-5)

[25] Por ejemplo, Aurora esta feliz porque al fin cumplié 5 afios y ahora es la mas grande de su grupo. Su
maestra no la contradice haciéndole saber que siempre ha sido la mayor de su grupo, pues sabe que la
nifia se esta apropiando de la nocién de nimero y para ella cinco siempre es mas que cuatro. Aurora, ahora
no lo entenderia (Hohmann y Weikart, 1999, p.597) .

[26] Equipe de didactique des mathématiques del Institut national de recherche pédagogique (INRP), en
Francia.

[27] En el sentido de Douady (1995b).
[28] Proponen la situacion fundamental del nimero en diferentes contextos.
[29] Consejo Nacional de Fomento Educativo.

[30] La propuesta consta ademas del libro de texto y el libro del maestro, de un fichero de actividades, en
cuya elaboracién participa nuevamente el equipo de investigadores del DIE (Block, Carvajal y Martinez,
1993; Block y Fuenlabrada, 1996).

[31] Retoma la idea de la serpiente de Comiti (1977).

[32] Esta propuesta es particularmente interesante, pues concluye con implicaciones didacticas a los hallazgos
de su investigacion sobre el conocimiento del sistema numérico. Ver apartado sobre la representacién
escrita de numerales de este texto.

[33] El sentido de la designacién en este trabajo es el de dar nombres a los nimeros, que pueden también ser
escritos. Es decir, dar un nombre o un signo al cardinal de una coleccién. La designacién es un medio para
medir una coleccién y para producir una coleccion (El Bouazzaoui, 1982, p. 12-22) .

[34] Distinguiremos el término juego, que se refiere a la variante de la situacion didactica, del término jugada,
referido aqui a la participacién de cada equipo en cada ronda.

[35] “Platos y cucharas” es el contexto que se eligid para trabajar la situacion fundamental del numero
de Brousseau y El Bouazzaoui en el Fichero de Primer grado (SEP, 1994) .

[36] En caso de ser cantidades muy pequefias (1, 2 é 3 platos y en algunos casos hasta 4).

[37] Contar los platos en dos o mas subcolecciones (por ejemplo, en vez de contar 7 platos, se cuentan 4 y
3).

[38] Para que la actividad no fuera muy mondtona los platos y cucharas se cambiaron a transportes con cierta
cantidad de asientos y pasajeros, perros y huesos y, por ultimo, helados y cucharas.

[39] A partir de este juego, el contexto de platos y cucharas cambia a asientos de un transporte y pasajeros,
después a perros y huesos y por ultimo a helados y cucharas.

[40] La eleccion de los procedimientos a destacar la realizé la educadora, basada en las sugerencias hechas
en las fichas de trabajo que se le entregaron antes de cada juego.

[41] A diferencia de otros trabajos que se realizan en condiciones de laboratorio, en donde la persona
encargada de plantear la situacion didactica es el investigador, en este trabajo fue la maestra de un grupo
regular la que puso en practica la secuencia.

[42] Esta metodologia tiene una doble funcién: por un lado, aportar a la ensefianza producciones hechas a
partir de investigaciones y, por el otro lado, constituirse como una metodologia propia de la didactica de
las matematicas. La elaboracion de las situaciones didacticas, en la ingenieria didactica pasa por cuatro
fases: analisis preliminares, analisis a priori, experimentacion y analisis a posteriori (Artigue, 1995, p. 38-
49; ver también Solares, 1999) .

[43] El tipo de validacidén que se utiliza en la investigacion didactica es interna: se confrontan los datos del
analisis a priori con los del analisis a posteriori. Ver: Artigue (1995, p.36-38).

[44] Los ocho nifios fueron elegidos por la maestra, con la Unica condicidn de que representaran
significativamente a los tipos de desempefio del grupo (es decir desempefios alto, medio y bajo). En el
anexo (pag. I) se pueden consultar la guia de exploracion de la entrevista inicial y la tabla I con los
resultados por nifio.

[45] Recordemos, ademas, que esta situacion ya esta considerada en los materiales de apoyo oficiales para la
ensefianza de las matematicas en primer grado en México.

[46] Se presenta una ficha, a titulo de ejemplo, en el anexo (paginas II-1V).

[47] En la Conferencia Nacional Atencién Educativa a Menores con Necesidades Educativas Especiales. Equidad
para la Diversidad, en Huatulco, México (1997) se declard: “Un alumno tiene necesidades educativas
especiales cuando presenta dificultades mayores que el resto de los alumnos para acceder a los
aprendizajes que se determinan en el curriculo que le corresponde por su edad (bien por causas internas,
por dificultades o carencias en el entorno sociofamiliar o por una historia de aprendizaje desajustada) ...”
(citado en SEP, 2000, pp.24)
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[48] En cuatro sesiones el nUmero de nifios observados fue menor: en la sesion 1 por el tipo de organizacion
y cantidad de nifios jugando, en las sesiones 7 y 9 porque una de las observadoras se ocupd de video
grabar la sesion y en la uUltima sesidn debido a la ausencia de la observadora auxiliar.
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CAPITULO 2

SITUACION DE AUTO COMUNICACION

JUEGO 1

Se entregd a cada equipo cierta cantidad de platos. Un representante del
equipo tenia que ir a un depdsito de cucharas a buscar las que fueran
necesarias para que a cada plato le correspondiera una, sin que faltaran ni
sobraran cucharas. Esto lo debian hacer en un solo viaje. La situacion implico
un ejercicio de auto comunicacion: el nifio que iba por las cucharas debia
representarse, de alguna manera, la cantidad de cucharas que necesitaba
tomar del depésito para anotar un punto a favor de su equipo.

2.1. Condiciones didacticas
La organizacién

En la primera sesion, el juego 1 se aplicd dos veces en calidad de prueba,
para transmitir la consigna a los nifios y para permitir a la educadora afinar
detalles de organizaciéon. Como veremos, efectivamente, se pusieron de
manifiesto numerosas dificultades, algunas debidas a cuestiones que no
fueron previstas al disefar la ficha, y otras al hecho de que ésta fue la
primera vez que la educadora intentaba aplicar una situacién didactica con
las caracteristicas de “platos y cucharas”, ademas, con la presencia de dos
observadoras.

A esta sesion asistieron 24 nifos. La maestra organizé 6 equipos de cuatro
alumnos cada uno, quedando distribuido el grupo como se muestra en la

figura 9[1].
D/’O B B‘:> s e e
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Figura 9

La situacion se planed para ser aplicada a todo el grupo, es decir, a los seis
equipos de 4 nifios simultaneamente, sin embargo, la necesidad de organizar
la participacion de los equipos por turnos[2] (para asegurar la comprension
de la consigna, el apego a las reglas y para poder observar las resoluciones),
dio lugar a tiempos de espera demasiado largos y frecuentes, lo que redundé
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a su vez en la pérdida de la atencion, la dispersion del grupo, la realizacién
de actividades paralelas[3], estimulada ademas por la presencia de un
material nuevo y llamativo.

Debido a estas dificultades, a partir de la segunda sesién y a lo largo de la
secuencia se hicieron modificaciones tanto en la organizacion espacial y
grupal como en la cantidad de alumnos jugando. Desde la sesién 2 se decidio
seguir el desarrollo de la secuencia Unicamente con la mitad de la poblacién
total del grupo, esto es, con 16 ninos. El resto del grupo permanecia en el
mismo salon realizando alguna otra actividad o bien, iba al saléon de otra
maestra[4]. Se acordd con la educadora que, en otro momento del mismo
dia o al dia siguiente, ella aplicaria las mismas actividades con la otra mitad
del grupo. Por ello, de aqui en adelante y salvo indicacién contraria, las
referencias al “grupo” remiten Unicamente a la parte del mismo que fue
observada.

También en la sesidn 2, con el fin de observar y controlar las participaciones
de los 16 alumnos, se organizaron dos grandes equipos de ocho alumnos
cada uno: los verdes y los rojos. Estos dos grandes equipos jugaron
simultaneamente, cada uno por su lado (para cada equipo se dispuso un
deposito de cucharas, lo mas alejado que se pudo del equipo). Se previd
qgue, al final del juego, los alumnos vieran cudl de los dos equipos habia
reunido mas “puntos” (un punto por cada jugada exitosa), para favorecer la
identificacidon de los nifios con su equipo.

Ya que ocho nifios trabajando en torno a una mesa es excesivo, cada uno de
los dos equipos se subdividid a su vez en dos pequefios grupos de cuatro
ninos, ay b, mismos que jugaron uno después del otro y no
simultaneamente. Asi, tanto en el equipo verde como en el rojo, mientras
cuatro nifos jugaban, otros cuatro los observaban y después cambiaban (ver
figura 10). Los niflos que jugaban, lo hicieron sentados en el piso. Se
esperaba que el deseo de que el propio equipo ganara mas puntos fuera
también una motivacion para que los nifios que observaban estuvieran
interesados en lo que hacian sus companeros de equipo.

Por otro lado, los dos alumnos que se habian detectado, en la entrevista
inicial, con dificultades para utilizar los nimeros se ubicaron uno en cada
uno de los dos equipos que serian observados durante este juego.


file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_edn3
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_edn4

N /
£ X, G / -'..-"““-- Decdsitos o2 cucharas
.
e S *.
o[ o S o
O @ \Q_ @
O @] — ®
O O e @ }
O O ) [ ——— Equipo erde
o b 3
Figura 10

En esta segunda sesion se realizaron 8 rondas[5] en total, cambiando en
cada una el responsable de la jugada, de manera que cada nifio de los dos
equipos tuviera su turno de jugar. Para aprovechar mejor los tiempos de
juego se elimind el uso de las tarjetas para identificar los turnos y la maestra
asigné previamente los nombres de los equipos.

Las observadoras se ubicaron una en cada equipo, de manera que se pudo
hacer un seguimiento mas preciso que en la sesion 1 de los procedimientos
usados por todos los alumnos. No obstante, en este tipo de situacion (de
auto comunicacién), esta labor no siempre se facilitd, especialmente cuando
iban a la charola por las cucharas, pues muchas veces no fue evidente lo que
los nifios estaban haciendo, o con qué idea se iban a tomar las cucharas. Por
ejemplo, cuando fue el turno de Luis se pard de su lugar sin detenerse a ver
los platos (10). Tomé de la charola 5 cucharas, una a una.

AN: (Cuenta en silencio los platos y cuando regresa Luis, le dice cuantos
son) Diez
LU: ¢Diez? A ver si son diez. No sé si alcancen (comienza a poner las

cucharas en los platos) Ay, ya se perdieron.
Las consighas

En la primera sesidon, después de que los alumnos eligieron el nombre de su
equipo, la maestra comenzé la explicacién del juego y de la forma en que se
organizarian los turnos para participar. La consigna de la maestra fue:

M: (...) Les voy a poner unos platos y a los que vaya yo nombrando...,
las frutas[6] que vaya yo nombrando, se van a parar y van a tener que ir a
buscar, en orden, las cucharas necesarias para los platitos. Y todo esto lo
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tienen que hacer en un solo viaje. No se pueden regresar a tomar mas
cucharas. ¢Si?... éSi me entendieron el juego?

Dos de los puntos a remarcar en la consigna, establecidos en la ficha, fueron
olvidados por la maestra:

... que a cada plato le toque una sola cuchara.
... Sin que les falten ni les sobren cucharas.

Estas omisiones tuvieron evidentes consecuencias en los resultados de la
primera ronda. Cinco equipos de seis trajeron cuatro cucharas,
independientemente de la cantidad de platos que la maestra les habia
asignado. Los nifios trajeron cucharas para asignar un plato y una cuchara
a cada uno de los nifios del equipo (todos los equipos estaban formados por
4 integrantes). La falta de claridad de la consigna, aunada a que
cotidianamente, en este grupo, un niflo de cada mesa es asignado para ir a
buscar el material para sus compafieros, parecen haber llevado a los nifios
a esta interpretacion, aun cuando hubo equipos que sabian la cantidad de
platos que tenian. En uno de los equipos se manifestd de la siguiente
manera:

ER y RA: (8 platos) (Cuentan juntos)... dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete,
ocho.

ER: Ocho

ER: (Le toca pasar por las cucharas. Es el segundo en la fila. Antes de él
estd Ramiro, quien toma 4 cucharas y se va a su equipo. El también toma
cuatro cucharas. Cuando llega a la mesa le da a cada compafiero un plato y
una cuchara y deja tres platos vacios al centro de la mesa.)

SI: Gracias

ER: Miren un platito para cada uno, iyupi!, cuatro, ¢por qué aqui habrian
mas (platos)?

02: ¢Cuantos hay? (senala todos los platos).

ER: Siete, pero deben de ser 4.

02: ¢Por qué deben de ser cuatro?

ER: (Cuenta a los integrantes de su equipo) uno, dos, tres, cuatro.

Al terminar la primera ronda, la observadora (O1) se acercod a la maestra

para recordarle las dos condiciones de la consigna que no habian quedado
explicitamente claras.



En la segunda ronda, la maestra repitié la consigna haciendo la indicacion
referida a los turnos para tomar las cucharas y verificar. Menciond, también,
una de las condiciones omitidas en el juego anterior: “no les deben de faltar
ni les deben de sobrar cucharas”. Aunque no hizo explicita la consigna de
“llevar las cucharas necesarias para que cada plato tuviera una”, para este
momento, la mayoria de los alumnos ya habia comprendido como jugar. Sin
embargo, el manejo de los turnos fue algo que no resulté facil. Los alumnos
trataron de tomar las cucharas en cuanto estuvieron cerca de la charola[7],
lo que llevo a la maestra a tener que controlar los turnos de los nifios para
tomar las cucharas.

Para la sesién 2, en lo que respecta a la tarea por realizar, la consigna de la
educadora fue mucho mas clara. La Unica condicién que no quedé clara fue
la pertenencia al propio equipo.

Otras interacciones
* En la primera ronda de la sesién 1[8].

La verificacion. AUn cuando la mayoria de los equipos interpretaron el
problema como un reparto, varios de los nifios dedujeron las reglas del juego
en el momento de la verificacidén, en el que la maestra (M) hizo explicito el
error. El siguiente extracto muestra esta situacion.

M: Pero, a este equipo le tocaron siete platos, pero nada mas tienen
cuatro cucharas. ¢Qué creen que pasé?

DA: Tenian que agarrar cuatro platos para cada quien (lo dice en corto a
los nifios de su equipo).

M: ¢Qué creen que paso?
No: Se equivocaron en las cucharas.

M: Eran siete platos y trajeron nada mas cuatro cucharas équé pasé con
este equipo gand o perdié?

Ns:  iPerdio!

M: ¢Qué tienen que hacer?

RA: iY todos perdimos!

DA: iTodos perdimos! (dice a los nifios de su equipo).

La recapitulacién de los procedimientos y errores. En esta primera ronda, la
maestra dio mucha importancia a la verbalizaciéon de los procedimientos de

los nifios después del momento de verificacion de cada equipo[9]. Como
para la mayoria de los alumnos, el juego (en la forma que ellos lo
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entendieron) no habia representado un problema, puesto que la actividad de
reparto de material a los compafieros de equipo es una actividad rutinaria
en el jardin de nifios, la educadora termind por “tomar a su cargo lo esencial
del trabajo” (Brousseau, 1986, p.8), al sugerir, mediante sus
cuestionamientos a los alumnos, la respuesta al problema. Esto es lo
que Brousseau ha denominado ‘efecto Topaze’. Los alumnos no pudieron dar
la respuesta que la maestra queria escuchar, puesto que no habian
entendido el problema que se les planted.

M: A ver nifios, vamos a ver este equipo que.. ¢écuantos platitos
tienen Alafin?

No: (no contesta)

M: Cuéntalos.

El momento de recapitulacidon se convirtid, entonces, en un momento de
validacion y de sugerencia de estrategias para resolver el problema por
parte de la maestra.

* FEn la segunda ronda de la sesion 1.

La recapitulacién. Una vez mas la educadora inquirié a los nifios acerca de
lo que hicieron. Sin embargo, para la mayor parte de los alumnos fue dificil
explicar los procedimientos que utilizaron. Al no encontrar respuestas en los
nifos, la educadora nuevamente los guié mediante preguntas directas como
“écuantos platos tienes? y écuantas cucharas trajiste?”. Después se dirigia
al grupo entero cuestionando si gand o perdié el equipo y les pedia que
explicaran por qué. La razén mas frecuente que dieron los nifios fue: “porque
lo hicieron bien” o “porque lo hicieron mal”. La educadora no centré la
atencién de los nifios directamente en el hecho de que no llegaron a la meta
del juego, “hay platos sin cucharas”, sino en el recurso numérico que se
intentaba favorecer “hay 7 platos y 4 cucharas”. Esto se expresa en la forma
misma en que pregunta a cada equipo: “¢Cudntos platos hay, cudntas
cucharas?” De esta manera, lo que estaba previsto que funcionara como un
recurso motivado por la situacién, la cuantificacidon, se convirtié en una
destreza directamente solicitada por la maestra. Este cambio sutil en la
forma de apelar al conocimiento en juego, puede verse como una forma de
asimilar la situacion al esquema mas frecuente que prevalece en las
situaciones que se aplican en la escuela, en la que la tarea pide
explicitamente la aplicacion de un recurso.

Cuando la maestra encontré una nifia (Dayna) que pudo “explicar” lo que
hizo para ganar, valido su procedimiento, pidiéndole que lo platicara al resto
del grupo. Mientras Dayna lo hacia, la maestra repetia algunas de las cosas,



en voz alta dirigiéndose al resto del grupo, sugiriendo con esto que
atendieran a una ‘“intervencién importante”. Dayna, en su explicacion
respondié a la demanda que habia hecho la maestra a todos los equipos
(decir la cantidad de platos y la cantidad de
cucharas)[10]. Veamos un extracto de esta situacion:

M: A ver con el equipo de Dayna, équé pasé?

DA:  Agarramos bien.

M: éPor qué?

DA: Porque son siete platos y agarramos siete cucharas.

M: A ver, miren... Dayna... en el equipo de las estrellas tienen siete platos
y Dayna trajo siete cucharas...

No: Ganaron.

M: éPor qué creen que ganaron?... éQué hicieron para ganar?
DA:  Primero conté los platos...

No: Lo hicieron bien.

M: A ver escuchen a Dayna lo que hizo. Fuerte Dayna.

En la continuaciéon de este fragmento, Dayna dice varias veces mas que
contd 7 platos y 7 cucharas. Esto fue, probablemente, poco provechoso para
el grupo porque, en realidad, la dificultad no estribaba tanto en decidir
“contar”, sino en saber cédmo hacerlo. Como veremos, algunas de las
dificultades que tuvieron otros nifios radicaron justamente en eso, por
ejemplo, écdmo hacer para no omitir un plato al contar o para no contar dos
veces el mismo plato?

Después de la primera sesién y antes de la segunda, se hicieron a la
educadora las siguientes sugerencias:

Revisar las consignas, sobre todo las partes subrayadas.

Hacer el momento de verificacién[11] lo mas rapido y agil posible, invitando
al grupo a participar y anotando los puntos correspondientes en caso de que
el equipo hubiera ganado.

Retomar, en el momento de recapitulacién, solamente dos o tres
procedimientos (el uso del nimero en el conteo y descomposicion aditiva y
los errores mas frecuentes), evitando utilizar preguntas que indicaran a los
ninos que debian cuantificar, tales como: écuantos platos tienen y cuantas
cucharas?, éya contaron los platos? o cuéntalos, asi como validaciones muy
insistentes en los procedimientos de algunos de los nifios reconocidos por el
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grupo. En vez de esto podria preguntar solamente “écomo le hiciste?”. En
caso de que el niflo no supiera explicar, pero ella hubiera observado su
procedimiento (que le interesara destacar) podria decir lo que ella vio.

Para los alumnos con mas dificultades se sugirio6 que jugaran al mismo
tiempo, con la intencion de equilibrar los ritmos de los jugadores[12]. Como
caso especial, para uno de estos nifios (Juan Manuel) se propuso tener papel
y plumédn, pues se habia observado en la entrevista inicial que podia
reproducir en una hoja una cantidad de objetos mediante la correspondencia
uno a uno[13]. Se le ofreceria si se notara que no encontraba formas de
jugar.

A estas observaciones la maestra agregé que llevaria las consignas escritas
para ponerlas en un lugar visible para ella.

= car, sin embargo, que esta forma de jugar dio por resultado un fuerte
trabajo en equipo e interés por participar de los integrantes de equipo que
estaban jugando y, como en la sesion anterior, el inicio de una busqueda de
estrategias para asegurar un conteo eficaz.

La verificacion[14]. La maestra dirigi6 de manera agil la verbalizacion del
resultado de los juegos, limitdndose a preguntar si el equipo habia ganado
o perdido y registrando el punto del equipo en el primer caso.

2.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos

Se comentaran aqui Unicamente los procedimientos de los ocho nifos que
conformaron los dos equipos observados, correspondientes a la primera
sesion. Los que corresponden a la segunda sesidon seran analizados mas
adelante, junto con los del juego 2, debido a que, como se dijo antes, en
esta segunda sesidn los nifios asumieron la modalidad de la comunicacién
oral entre emisor y receptor y no la de auto comunicacién.

Entre los procedimientos identificados en la primera ronda, hubo cierta
ocurrencia del procedimiento “reconocimiento perceptual” de la cantidad
0 subitizing, descrito por Klahr y Wallace (citados en: Fuson,
1988; Gelman y Gallistell, 1978/1986), que consiste en el reconocimiento
de la cantidad de elementos, sin necesidad de contarlos, cuando éstos no
son mas de tres, o por ejemplo, con 4, 5 y 6 elementos cuando tienen una
distribuciéon espacial ya conocida, como la del dado. Esto se debid
principalmente a que, como se explico, los nifios tendieron a considerar la
cantidad de integrantes de su equipo (por lo general cuatro) y no la cantidad
de platos.
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Por ejemplo, en el siguiente fragmento, Andrea, al tomar las cucharas,
probablemente hizo una aproximacion en base a la cantidad de nifios que
integraban su equipo. Al verlos, rectifico:

AN: (9 platos) (No conto los platos, incluso éstos contintian apilados. Trae
5 cucharas, cuando llega a su mesa y ve a sus compafieros, regresa a dejar
una y reparte las otras, una a cada nifio de su equipo).

O O 0O
{ )
O D
En la segunda ronda, hubo una mayor incidencia del conteo, con y sin
errores[15] . La principal dificultad que se identificé en los conteos de platos
en esta primera sesion fue en la enumeracion. Esta dificultad se manifiesta
cuando el nifio no asigna a cada objeto una etiqueta o cuando considera uno
0 mas objetos mas de una vez[16] . En el siguiente ejemplo de la primera

ronda, los nifios empezaron a contar respetando la distribucién de los platos
que dejo la maestra:

MN: (7 platos) (Cuenta los platos, senalandolos, pero vuelve a contar los
dos primeros que habia sefialado. Oye que dos de sus compafieros contaron
siete): éson siete?, uno dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho y nueve.
iSon nueve!

ER: Son siete, contaste mal (toma los platos y conforme los cuenta los va
moviendo) uno, dos, tres... siete

Notemos que, sin proponérselo, Ernesto ensefié una estrategia basica de
marcado[17] a Martin: conviene mover los platos conforme se cuenta. Sin
embargo, en la segunda ronda, el mismo equipo tuvo, otra vez, dificultades
por la misma razon, hasta que sus integrantes encontraron una estrategia
eficiente que les permitio tener la certeza de las cucharas que necesitaban:

ER: (8 platos) (Cuenta los platos, sefialandolos con el dedo, pero no toma
en cuenta el plato del centro) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis (después los
vuelve a contar pero ahora hace un ligero desplazamiento de los
platos). Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete (los platos quedaron
acomodados de la siguiente manera).

O

o
I::I':l

MN: ¢éSon 77
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ER: (Dudando) No. (Vuelve a contar) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete.

MN: ¢éCinco, siete?

ER: No, uno...

ER y RA:(Cuentan juntos)... dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho.
ER: Ocho.

(Todo esto ocurre cuando la maestra les entrega los platos, pero aun no les
da indicaciones para ir por las cucharas).

MN: (En su turno) éCudntas son? (las cucharas que debe traer).

ER: Yo creo que por siete (Mientras Martin se forma para recoger las
cucharas, Ernesto vuelve a contar los platos, acercandolos uno por uno a su
lugar y cambiando la distribucién de un circulo a una linea) uno, dos, tres,
cuatro, cinco, seis, siete, ocho.

o

QDCDCDD

Por otra parte, entre los nifios que lograron hacer un conteo exitoso cabe
destacar el caso de Silverio (SI). El utilizd una descomposicion
aditiva[ 18] como procedimiento para representar la cantidad y verbalizé la
cantidad de platos que habia en la mesa, de la siguiente manera: “cuatro y
cuatro”. Ernesto (ER), en un primer momento, negdé que la cantidad de
platos que su comparfiero decia fuera la correcta y expresé la cantidad de
platos por medio del conteo en voz alta. Cuando Silverio reiterd su necesidad
de hacer una descomposicién aditiva, pero esta vez de dos en dos, Ernesto
intentd seguir esa légica, nombrando los nimeros de la serie que estaban
incluidos en la descomposicién.

SI: Son cuatro... son cuatro y cuatro.
ER: iNo! uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho.
SI: (Toma dos platos) son dos (toma otros dos).

ER: Otros dos, son cuatro.

SI: (Pone otros dos).

ER: Otros dos son cinco, seis y otros dos son ocho... siete.

SI: (Vuelve a tomar los platos) Uno, dos, tres, cuatro... cuatro.

Se esperaba que este procedimiento (descomposicion aditiva) fuera utilizado
por mas nifios, debido a que permite dar cuenta de una cantidad para la cual
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no se conoce aun el nimero, a partir de los nimeros mas pequefios que si
se conocen. Posiblemente el procedimiento no aparecié mas, debido a que
no fue destacado por la maestra en la recapitulacion, al mismo tiempo que
los procedimientos de conteo “corrido” (sin descomposiciéon) fueron muy
valorados.

En esta primera sesion no fue posible registrar con precision los
procedimientos de los nifios al tomar las cucharas del depdsito, a partir del
numero de platos contados. Como veremos al analizar las resoluciones que
ocurrieron en el siguiente juego, no cabe suponer que el conteo, en este
segundo momento (tomar cucharas de un depésito), haya transcurrido de la
misma manera que en el primero (contar los platos de una coleccién)[19].

Un ejemplo de mayor dominio del conteo lo encontramos en el momento en
que el equipo verificaba el resultado del juego en la sesion 1.

IR: (7 platos)(Mientras Irving va por las cucharas, un nifio agrega 5
platos) Maestra alguien puso mas platos.

M: ¢Quién puso mas platos?

IR: Yo los conté y habia siete y pusieron mas.

Este ejemplo denota la confianza en el resultado del conteo, expresada por
Irving (IR). El estaba seguro de la cantidad de platos que habia, porque los
cont6é y lo recordd6 para poder tomar las cucharas que
necesitaba. Brousseau afirma que cuando un nifio es capaz de estar lo
suficientemente seguro de su conteo, pudiendo identificar las fuentes de
error y en caso dado discutirlas, entonces se puede decir que sabe contar
(Brousseau, 2000, p. 15).

2. 3 Comentarios

Por las condiciones especiales en las que se desarrollé el juego de auto
comunicacién (poca familiaridad de la educadora con el tipo de situaciones,
olvido de parte de la consigna, dindmica que establecieron los
nifios) disponemos de poca informacién relativa al funcionamiento de esta
modalidad. Sin embargo, esta modalidad del juego admite, en principio,
cierto tipo de recursos de resolucion en los que no hay conteo, tales como la
estimacién de la cantidad, el reconocimiento subito (o perceptual) para
cantidades relativamente pequefias (también para subcolecciones), o incluso
la correspondencia uno a uno con una coleccién intermedia (los dedos, por
ejemplo), de los cuales pudieron observarse algunos ejemplos.
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Algunas de las dificultades que encontré la educadora en la primera sesion,
como recordar la consigna, plantear el problema sin indicar la forma de
resolverlo, dirigir el momento de recapitulacion sin validar ningln
procedimiento, se explican en gran medida por haberse tratado de la primera
vez que aplicaba una situacion con estas caracteristicas. Algunas de estas
dificultades fueron superadas en distinto grado en la sesién 2 (en parte por
las modificaciones en la organizacion y tamafio del grupo) en la que la
consigna fue mucho mas clara, la educadora tuvo mas oportunidad de
detenerse a ver las resoluciones de los nifios y de manejar de manera mas
ordenada los turnos de los nifios, empezé a identificar algunos de los
procedimientos usados, dirigié6 un momento de verificacidon con mas fluidez.

Por otro lado, esta version del juego, con un rango mayor, podria permitir
observar otras estrategias que consideran aspectos espaciales y de ritmo,
como las que se identificaron en un estudio hecho por
Edith Ackerman (1996), tales como: reordenar la colecciéon base en alguna
configuracién familiar; reagrupar por lineas o columnas, a veces contando
los elementos de cada segmento; realizar esquemas o sistemas de notacion,
como trazar el contorno, dibujar los cubos, dibujar un esquema de la
configuracién espacial, anotar numerales de las subcolecciones o el de la
suma total de elementos.

[1] Se observo al grupo de manera general y de cerca los equipos 3 y 5 (marcados en gris).

[2] En la ficha entregada a la educadora se habia propuesto tener preparadas tarjetas con cuatro frutas
diferentes para trabajar los turnos de los nifios, al interior de su equipo. Por ejemplo, cuando la maestra
nombraba “la manzana”, el nifio, de cada equipo, que tenia esa tarjeta era el encargado de jugar para su
equipo (ver ficha en el anexo).

[3] Llamaremos actividades paralelas a los intercambios que se dan entre los nifios, que no tienen relacidn
con la situacidn didactica y sus propositos. Por ejemplo, los nifios jugaban a “la comidita” con los platos.
En uno de los equipos observados surgié una conversacion sobre las grabadoras y camaras fotograficas, a
propdsito de la grabadora que se encontraba al centro de la mesa.

[4] El trabajo en preescolar, mediante diversas estrategias, concibe la posibilidad del trabajo en pequenos
grupos, por ejemplo cuando se trabaja por rincones o areas de trabajo, e incluso con proyectos.

[5] Se hablara de ronda, cada vez que jueguen una vez todos los equipos.

[6] Fueron las figuras elegidas para las tarjetas de control de los turnos.

[7] La maestra habia indicado que cuando ella nombrara al representante de cada equipo, éste tenia que
esperar su turno para tomar las cucharas. Esto se hizo con la finalidad de poder observar las formas que
cada equipo utilizara para resolver el problema.

[8] En esta sesion revisamos por separado las dos rondas, puesto que cada una tuvo caracteristicas especiales.

[9] En la ficha se habia sugerido a la maestra retomar procedimientos exitosos como el conteo, el conteo con
descomposicion aditiva, asi como algunos errores en el conteo.

[10] En el transcurso de la experiencia, pudimos notar que existian “ciertas voces” en el grupo normalmente
validadas por la educadora, a las que todos “escuchan”. La de Dayna (DA) era una de ellas.

[11] EI momento de verificacion es cuando los nifios, al poner las cucharas sobre los platos, se dan cuenta de
su éxito o fracaso en las jugadas.
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[12] Ma&s adelante comprobamos que ésta no fue la opcién mds adecuada. Esta medida acrecienta las
diferencias entre los alumnos, de las que ellos mismos son concientes.

[13] Sin embargo, no se considerd, al hacer la sugerencia, que el hecho de reproducir una coleccién en un
papel respondiendo a la demanda de alguien, no es equivalente a poder decidir usar ese recurso para
comunicar una cantidad a otro. En el siguiente capitulo se vera esta situacion.

[14] En esta sesiéon no hubo momento de recapitulacién de los procedimientos.

[15] En la tabla II del anexo se presentan los tipos de procedimientos usados por los ocho nifios observados
en esta sesion.

[16] Briand sefiala que para poder enumerar es necesario: distinguir dos elementos diferentes de un conjunto
dado, escoger un primer elemento de la coleccion, determinar un sucesor dentro del conjunto de elementos
que no han sido considerados, conservar la memoria de las elecciones hechas antes y saber que se ha
elegido el ultimo elemento (Briand, 1993, p. 26) .

[17] Fuson (1988) distingue dos tipos de estrategias en el conteo (para enumerar): marcar y alinear los
objetos que se cuentan. En el analisis del juego de comunicacion oral hablaremos mas sobre ellas.

[18] Contar los platos en dos o mas subcolecciones (por ejemplo, en vez de contar 7 platos, se cuentan 4 y
3).

[19] Resnick y Ford (1981, citados en: Baroody,
1988/1997) identificaron algunos conocimientos necesarios para poder interpretar un nimero: almacenar
el objetivo (nUmero) en la memoria, realizar una enumeracion vy,

al mismo tiempo, ir comparando ambos nimeros para detener el proceso cuando se llegan a igualar. Bar
oody llama a este proceso separacion (p. 92)


file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref12
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref13
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref14
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref15
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref16
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref17
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref18
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo02.html%23_ednref19

CAPITULO 3

SITUACIONES DE COMUNICACION ORAL

JUEGOS 2Y 3

Las situaciones de comunicacion oral se aplicaron a lo largo de tres sesiones.
En el juego 2 (sesiones 3 y 4), cada equipo de cuatro nifios se subdividié en
dos parejas: los emisores y los receptores. Uno de los emisores, elegido por
la maestra, debia pedir oralmente a uno de los receptores de su mismo
equipo (que estaba alejado) las cucharas necesarias para que cada plato
tuviera la suya, sin que faltaran ni sobraran

cucharas. Este juego implicd un ejercicio de comunicacién oral.

El juego 3 (sesion 5) fue una variante del juego 2, en la que los nifios jugaron
individualmente con la maestra. El propdsito de su aplicacién fue afirmar los

conocimientos hasta ese momento construidos por cada alumno.

3.1 Condiciones didacticas

3.1.1 Condiciones didacticas del juego 2

La organizacion

Para la sesién 3 (primera sesion de este juego), el tamano del grupo de
jugadores permanecié como en la sesion anterior (16 nifios, distribuidos en
dos grandes equipos) [1]. La organizacion del grupo y del espacio se
modificd para propiciar que: cada nifio tuviera la oportunidad de jugar una
vez en cada rol (emisor-receptor); los nifos tuvieran interés en observar las
estrategias utilizadas por sus comparieros; facilitar la observacién (por los

nifios y por los adultos) de las mismas.

Jugaron frente al grupo, cada vez, cuatro nifios de un mismo equipo formado
por dos emisores y dos receptores (ver figura 11). En una jugada, a uno de
los dos emisores y a uno de los dos receptores les toco la responsabilidad de
llevar a cabo las acciones. En la jugada siguiente, cambiaban los

responsables. Esto se hizo alternando los equipos, hasta que todos los nifios
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jugaron una vez. Después se iniciaron nuevas rondas con cambio de roles:

los nifios que fueron emisores se convirtieron en receptores y los receptores

@4—— Ooservadores
BT e

7
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Figura 11

en emisores.

Emisoras dd-ﬂ"'-‘-

Esta organizacién presentd varias dificultades: el cambio de equipos
consumia mucho tiempo; el que los jugadores fueran observados por todo
el grupo generd cierta tension. Por ello, en la sesién 4, se decidié que los

dos equipos (verde y rojo) jugaran simultaneamente (ver figura 12).
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Figura 12

En cada equipo de ocho nifios (el verde y el rojo) la mitad jugd, mientras la
otra mitad observd. Los emisores de los dos equipos realizaron sus
cuantificaciones al mismo tiempo, pero la maestra siguié dandoles turno
para hacer su pedido. Los nifios receptores llevaron las cucharas y verificaron
el resultado de su juego inmediatamente después de escuchar el pedido,
cada quien en su turno. Se decidié hacerlo de esta forma por el mismo
motivo que en los juegos anteriores: tener control sobre los turnos para
poder observar los procedimientos de los alumnos. A pesar de que esta
sesion fue mas agil, los tiempos de espera para jugar aun fueron

prolongados.

Para indicar la puntuaciéon ganada en las diferentes rondas, en la primera
sesion de este juego (sesion 3), se propuso el uso de fichas que los mismos
ninos colocaban en un tablero. En la segunda sesién (sesion 4), la maestra

propuso otras alternativas que ayudaron a economizar el tiempo de juego:



colocé dos hojas de papel con los nombres de los equipos previamente
elegidos por ella, en las que fue anotando los puntos a los equipos que

ganaban en las diferentes rondas.
Otros cambios hechos de una sesion a la otra, por sugerencia nuestra fueron:

* Los nifios con mas dificultad se ubicaron en el mismo equipo, jugando
en roles opuestos, uno en la pareja de emisores, el otro en la pareja de
receptor. En la sesion 3 jugaron uno contra el otro y en la sesion 4 jugaron

con el compainiero del otro:
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» Buscar que los nifios tuvieran claro que pertenecian a un equipo que

jugaba, aunque en ese momento su papel fuera el de observadores.

Las consighas

En la sesién 3, aunque la consigna fue clara, la maestra la repitié en cada

ronda. Asi fue planteada al inicio:

M: (...) Ahora fijense bien cémo es el juego, los nifios que estan acd con
los platos le tienen que pedir... las cucharas necesarias para sus platitos,
para que le toque una cuchara a cada plato, sin que les sobren ni les falten.
Cuando el equipo de las cucharas ya tengan las cucharas necesarias se las
va a traer. No se pueden parar de su lugar, entonces tienen que decirlo con
Su...

No: ... boca.

M: Aja, tienen que pedir los platos con su boca, hablando. Y ya cuando
escucharon los nifios de las cucharas, entonces van a buscar las cucharas
necesarias y se las van a dar al equipo de los platos. Recuerden que no
deben de faltar ni sobrar.



Para la sesion 4, después de asegurarse de que todos los alumnos sabian a
gué equipo pertenecian y de haberles explicado la manera de anotar los
puntos de los equipos que ganaran, la maestra les dio la consigna

enfatizando que hicieran su pedido “con voz alta”.

Una variable que imprimié la maestra a este juego, en la sesién 4, fue
entregar a los niflos emisores los platos apilados, lo que favorecié el uso de
diversos métodos de conteo, por la necesidad de los nifnos de desapilar los

platos para contarlos. Esto se hizo en todas las rondas.

Otras interacciones

Durante el juego. En la sesion 3, la forma de organizacién en la que dos
nifios jugaban mientras el resto del grupo los observaba, aunado a que era
la primera sesién de este juego, inhibié a los nifios (sobre todo a los mas
timidos) e hizo las primeras rondas del juego, un poco lentas y los tiempos
de espera del propio turno muy largos. En la siguiente sesién (4), en cambio,
el que jugaran los dos equipos simultdneamente lo hizo un poco mas &gil.
Ademas, la educadora eligié para empezar el juego a dos niflas que se
desenvolvian con seguridad, tanto en participaciones grupales, como en el

conteo.

En la sesidn 4, la forma de distribucion de los nifios con dificultades, lejos de
constituir una ayuda para ellos, hizo mas evidentes las diferencias en los
resultados de los equipos, lo cual no dejé de ser incomodo para los nifios. A
pesar de esto, el hecho de tener una pareja al lado dio oportunidad a los
nifios de recibir y prestar algunas ayudas. Por ejemplo, en la sesion 3:

DI: (7 platos) (Cuenta los platos de uno en uno, pero no toma en cuenta

un plato) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis. Seis
AG:  Siete, porque te falté uno.

En algunas ocasiones también los nifios observadores hicieron alguna
sugerencia o aportacion al nifio que jugaba, como: "tienes que contarlas” o

indicarle cuando dejar de tomar cucharas.

La verificacién y la recapitulacion. La posibilidad de que los mismos nifos

realicen la verificacion, como ya lo hemos dicho, es una caracteristica de las



situaciones a-didacticas. En el siguiente ejemplo de la sesién 4 vemos como
Silverio (SI), el receptor, se dio cuenta del error de Juan Manuel (JM), el
emisor, por lo tanto del fracaso de su equipo, en el momento de colocar las
cucharas en los platos.

IM: (6 platos) (Solicita cinco cucharas).

SI: (Toma, de una en una, cinco cucharas, después las pone sobre los
platos). Pero no son cinco, son seis! (se refiere a los platos).

Durante el momento de recapitulacién de la sesion 3, la maestra intentd
siempre que un equipo perdia, que se hicieran explicitas las razones
del fracaso [2]. Estas, sin embargo, fueron dificiles de identificar por los
ninos, quienes, en general, basaron su argumentacion, no en el proceso sino
en el resultado observado en la verificacién. Ocurrié también que, a lo largo
del juego algunos niflos atribuyeron la responsabilidad del éxito o del fracaso
a los nifios receptores, quienes portaban la informacion para la verificacion.
Por ello, y a sugerencia nuestra, en la sesion 4, la educadora buscoé que los
nifos reconocieran que el receptor no llevaba toda la responsabilidad del
éxito al preguntarle al receptor si habia entregado lo que le pidi6 el emisor
y corroborarlo entre todos, por ejemplo:

LU: (8 platos)(Va contando en voz alta, mientras desapila los platos)
Uno, dos... nueve. Son nueve

Na: éNueve?

NY: (Toma seis cucharas, sin contarlas. Las lleva a los platos)
M: ¢Ganaron o perdieron?

Ns: Perdieron

M: éPor qué?

Na: Nayeli no las conté bien.
M: ¢Qué pidié Luis?
Na: Nueve cucharas y Nayeli nada mas trajo seis y no se fijo bien.

M: A ver, de platos équé tiene Luis?

Na: Nueve.

Na2: Once

M: Si, pero observen, écuantos platos tiene Luis?
Na: Nueve

Na: (Se acerca a contarlos) Ocho

M: ¢Qué pasod entonces?

Na2: Que no se fijo (...)

Na: Luis se equivocé y también Nayeli.
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Finalmente, en el cierre de cada juego, los nifos tuvieron una ocasién mas

para comparar cantidades con la puntuacion de los equipos.

M: Vamos a ver qué equipo gand y qué equipo perdio.
No: Empataron
M: ¢Cémo sabes?

No: Porque son dos y dos (se refiere a las fichas que estan en el tablero).
SI: Son cuatro fichas

M: ¢Cémo quedaron los equipos?

Ns: Empatados

Mas adelante se analizan los procedimientos utilizados por los alumnos.
3.1.2 Condiciones didacticas del juego 3 [3]

El juego 3 (sesidon 5) presenta tres variantes con respecto al juego 2: en
primer lugar, los niflos, aunque agrupados en mesas de cuatro, jugaron
individualmente el papel de emisor con la maestra, quien fue la
receptora. Los alumnos debian solicitar oralmente los huesos que
necesitaban para que cada perro (de su fotocopia) tuviera uno, sin que
faltaran ni sobraran huesos. Ademas, los objetos estaban dibujados en una
hoja de papel, por lo que los alumnos, al no poder moverlos, debian
encontrar nuevas estrategias de enumeracion. Finalmente, el rango de
objetos aumentd hasta dieciséis [4]. Las configuraciones de las hojas con

mas de diez elementos eran parecidas a las de la figura 13.

= = W=

Figura 13

El proposito del juego fue propiciar que los nifios afirmaran y mejoraran sus

procedimientos de comunicacion oral de cantidades.
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La organizacién

Ocho nifos trabajaron individualmente, distribuidos en dos mesas (A y B),
como se muestra en la figura 14. El resto del grupo jugd con la maestra en
otro momento. Se realizaron dos rondas de juegos, de manera que cada nifio

jugo dos veces en el papel de emisor.

Q @
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Figura 14
La consigha

La consigna de la maestra al iniciar el juego fue:

M: (...) Vamos a hacer un juego diferente... Fijense que hoy les voy a
dar unas hojas que tienen dibujados unos perritos. A cada quien le voy a dar
su hoja. La van a ver... para que vean cuantos huesos necesitan para
que les toque un hueso a cada perro. Estos (muestra unas cucharitas de
madera) van a ser los huesitos. Ya que vean los huesos que necesitan, van
a voltear su hoja boca abajo [5]. Yo voy a pasar a su lugar y me van a pedir
los huesos que necesitan, para que a cada perrito le toque su hueso.
Recuerden que no les deben de sobrar...

DA: Ni faltar (lo dice al mismo tiempo que la maestra).

M: ... ni faltar. Este trabajo es individual. Cada quien va a tener su hoja.

Otras interacciones

» Enla primera ronda.

El tipo de organizacion dio a los nifos suficiente tiempo para cuantificar los
perros y corroborar varias veces. Esto les dio oportunidad de interactuar
entre ellos respecto a la cantidad de perros que cada uno tenia. Algunas
ayudas, estrategias de conteo nuevas y juegos sobre el nimero surgieron
en estos tiempos. Por ejemplo, tres nifios de la mesa B, jugaban en torno al

" ndmero mas grande”:

ER: (Se dirige a Martin) Yo tengo trece, te gano.
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MN: Yo tengo doce, yo tengo doce afos.
ER: Yo tengo trece.

SI: Yo tengo siete anos,
MN: Yo tengo doce afios.
SI: Yo tengo cinco afos.

MN: Yo tengo treinta mil afios
ER: Yo tengo cincuenta y ocho. Ah no, con los cincuenta mil (...) yo te
gano, yo soy el mayor.

La intervencién de Ernesto (ER) cuando queria competir con su compafiero

Ill

gue dijo “treinta mil” y, después de decir “cincuenta y ocho” corrigié a

Ill

“cincuenta mil” asegurando ganar con ese numero, muestra que los nifios
preescolares, como lo han sefialado vya \varios investigadores
(Lerner y Sadovsky, 1998; Brizuela, 2001, entre otros), tienen ya ciertos

conocimientos sobre niumeros grandes.

En la mesa A los nifios también tuvieron oportunidad de corroborar sus
resultados, realizando conteos una y otra vez. Andrea (AN), por ejemplo,
por el tiempo de espera tan prolongado para pedir los huesos, olvidé la
cantidad de huesos que iba a solicitar (10) y pidié otra cantidad (6). Mientras
sus compainieros verificaban, tuvo tiempo de revisar y determinar la cantidad

de huesos que le faltd pedir.

M: (...) &Y a ti que te pasé Andrea? ¢Perdiste o ganaste?
AN:  Perdi

M: éPor qué?... iqué paso?

AN: Eran cuatro.

M: ¢Cuatro qué?

AN: Perros... me faltaron.

M: Te faltaron cuatro, muy bien.

Las ayudas otorgadas por los mismos compafieros a los nifios con mas
dificultades (Nayeli, NY vy Juan Manuel, JIM), fueron muy directas,
indicdndoles cdmo podian contar sus perros. Sin embargo, a pesar de que
en ese momento pudieron realizar el conteo, al hacer el pedido, no pudieron

asegurar el éxito. En la seccion de los procedimientos hablaremos de esto.

En esta primera ronda, la maestra preguntd a los nifios cuantos huesos
necesitaban, pero no fue ella la que entrego el pedido de huesos, sino que
les acerco la charola para que ellos mismos los tomaran. La comunicacion

oral del nimero a la maestra perdid, de alguna manera, su sentido. Al



finalizar la primera ronda una de las observadoras record6 a la maestra que
ella debia entregar los pedidos. No obstante, la modalidad propuesta por la
maestra permitid observar que algunos nifios no relacionaban todavia el

numero oral con la cantidad de huesos que tomaban.

= En la segunda ronda

La reduccién del tiempo para cuantificar e intercambiar con sus companeros
de mesa y el aumento del rango de perros (hasta dieciséis), aunado a las
interrupciones en los conteos de la mesa B [6], provocd que uno de los nifios
no tuviera clara la cantidad de huesos que debia solicitar a la maestra [7],
cuando fue su turno. Esta situacién derivdé en una ayuda importante de la

maestra.

MN: (16 perros)

M: ¢Y qué te paso con tu juego Martin?
MN:  Perdi.

M: Pero, épor qué, qué paso?

MN: Porgue me sobré una.

M: ¢Por qué crees que paso eso?

SI: Porque dijo muchos.

M: ¢Cudantos pediste?

MN: Dieciocho.

M: Y écudntos perros tienes?

MN: (Cuenta en voz alta) uno, dos, tres, (pero se equivoca y trata de
volver a empezar).

M: ¢Quieres que te dé un lapiz para que vayas poniéndoles una marquita
a cada perro?

MN: (Asiente).

M: (Le entrega el lapiz) Para que lleves... sepas los perros que tienes,
puedes irles poniendo asi (al final de la cola de un perro pone un
punto)... una marquita y entonces sabes los que tienes. Empieza
aqui (Martin le pone una marca) éesto cuanto es?

MN:  Uno.

M: Aja, siguele.

MN: (Va contando mientras marca cada perro contado) cuatro, cinco,
seis... nueve, diez, once... catorce, quince, dieciséis.

Martin (MN) tenia una cantidad de perros que le resultd dificil de
controlar. La maestra le propuso una nueva estrategia de enumeracion,

marcando, esta vez concretamente, los perros [8]. Otro de los nifios del
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equipo también tomd el lapiz para practicar esta estrategia ensefiada por la
maestra.

En la mesa A el trabajo de los nifios fue mas independiente, aunque
compartian el resultado de sus conteos con los otros. Solamente un nifo
(Juan Manuel, JM) permanecia callado, hasta que la observadora le pregunté
si sabia lo que iba a pedir. Esto provoco el interés de una de sus compafieras
por darle ayudas, indicandole cdmo contar sus perros y recordandolo
nuevamente cuando la maestra le preguntdé cuantos huesos necesitaba. A
raiz de esto se observd de Juan Manuel, por primera vez, el conteo con

etiquetas en el orden convencional.

Asi, el hecho de haber tenido cada quien una coleccion a cuantificar; el tipo
de organizacion del trabajo y el mayor tiempo asignado a la tarea, derivaron
en una mayor cantidad de interacciones entre pares y de oportunidades para
todos los ninos de practicar el conteo y prestar ayudas a los que no sabian

hacerlo.

3.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos

Tipos de desempefio global

A fin de tener un primer acercamiento a la diversidad de respuestas de los
alumnos frente las tareas implicadas en las situaciones de comunicacién oral,
y a reserva de analizar después aspectos mas finos, identificamos cuatro
tipos de “desempeiio global” que consideran el desempefio de los nifios en
ambos papeles, el de emisor y el de receptor. Cabe advertir que esta
tipologia constituye Unicamente una herramienta de andlisis, una manera de
cernir la diversidad de respuestas frente una tarea compleja, y no pretende

distinguir “etapas” por las que los nifios tuvieran que transitar.

= O1: No logran utilizar el conteo para cuantificar una coleccidon ni para
interpretar un nimero oral; tienden a proporcionar nimeros o cantidades
al azar.

Por ejemplo, Nayeli en la sesion 5, después de haber recibido la ayuda de

sus compafieros para cuantificar cinco perros, solicité a la maestra “cuatro”



huesos. Cuando la maestra le acercd la charola para que ella misma los

tomara, tomd seis huesos, aparentemente sin contar.

= 02: Utilizan el conteo en el papel de emisores (eventualmente con
errores), pero no en el de receptores, es decir, no logran interpretar el
numero que les dicen sus compafieros [9].

El caso de Angel, en la sesidén 3, ilustra este tipo de desempefio. Como
emisor, Angel utilizdé una estrategia de enumeracién eficiente, logrando
contar con éxito los platos (seis), e incluso se percaté del error de su
compafiero de mesa quien omitié un plato en su conteo (cuenta seis platos
de siete) y le sefald: “siete, porque te faltd uno”. Pero, en el papel de
receptor, no logra contar las cucharas:

GE: (Pide) Siete cucharas.

AG: (Toma cuatro cucharas y voltea a preguntar) ésiete? (voltea a ver la
charola, pero no toma mas cucharas y lleva las cuatro que ya tenia).

En la sesién 4 también tuvo éxito como emisor y no como

receptor. Mas adelante analizamos estas diferencias en los dos papeles.

= 03: Logran utilizar el conteo en los dos papeles, emisor y receptor,
eventualmente con errores (principalmente en el rol de emisor).

Un ejemplo de este tipo de desempefio, singular por cierto, es el de Luis,
quien dice el cardinal correcto, gracias a que un error de enumeracion se
compensa con otro.

LU: (8 perros)(Voltea su hoja. Cuenta los perros, tocando uno dos veces
y otro no lo considera. Cuenta ocho).

*= 04: Tienden a utilizar con éxito el conteo en los dos papeles.

Maria Fernanda, por ejemplo, en la sesién 4, en el papel de emisora conté
los platos mientras los iba colocando en la mesa (hueve) y, como receptora,
interpreté el nimero “once” tomando esa cantidad de cucharas del depdsito.
En las sesiones pasadas Maria Fernanda habia tenido dificultades para
enumerar. Es muy probable que la variante que introdujo la maestra en esta

sesion, de entregar apilados los platos, le haya facilitado la enumeracién.
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Gracias a la organizacion que se usé en este juego, fue posible registrar la
mayoria de los procedimientos de los nifios que participaron, excepto en el

juego 3, en el que solamente se pudo observar a ocho nifios.

En la tabla 2, se presentan los tipos de desempefio global por nifio, durante
las sesiones 2, 3,4y 5 [10].

Tabla 2: Tipos de desempeiio en la comunicacion oral

Sesion 5
Ninos | Sesion 2 | Sesion 3 | Sesion 4 Aflimacion’l Afirmacion 2
(s6lo emisor)
M 01 01 01 01 01
NY 01 01 01 01 01
DI 01 02 02
AG 02 02
ST 02 02
LU 02 03 03 03
MF 03 03
MN 03 03 03

GE
SI

02

01: Fracaso en los dos papeles 03: Conteo en ambos papeles eventualmente
02: Conteo solamente como emisor, con errores
eventualmente con errores 04: Conteo exitoso en ambos papeles

En la tabla 2 se puede observar lo siguiente:

-Solamente en el caso de dos alumnos, JM y NY, (aparecen en las primeras
dos filas de la tabla) practicamente todas las resoluciones son
del Tipo O1, lo que indica que no lograron superar de manera visible las
dificultades a lo largo de las 4 sesiones de trabajo.

-Las resoluciones de un alumno (AG), que participé6 en pocas sesiones,
permanecieron como O2. No logré utilizar el conteo para interpretar los

numeros que le dictaban sus compafieros.

-Las resoluciones de un alumno (LU) permanecieron como O3, sin poder

corregir errores de conteo (principalmente de enumeracion).
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-Siete alumnos (los que aparecen en las ultimas filas de la tabla) logran
conteos exitosos en los dos papeles practicamente desde el principio,
desde la segunda o tercera sesién (04). Los avances de algunos de estos
alumnos se manifiestan en la ampliacion del rango en el que logran contar

y en la incorporacion de nuevas estrategias de enumeracion.

-Finalmente, por lo menos seis alumnos manifiestan una mejoria en su
desempefio a lo largo de las sesiones: DI empieza a usar el conteo como
emisor (sus resoluciones pasan de 01 a 02); ST, LU y GE logran utilizar
el conteo también en el papel de receptores, eventualmente con errores
(de 02 a 03 6 a 04), MF y MN logran utilizar el conteo en los dos papeles

sin errores (de O3 a 04).

A continuacién, se analizan algunos aspectos mas especificos de cada uno
de los tipos de desempeno sefialados. Esta revisién permitird también
identificar dificultades mas precisas, avances que no llegan a traducirse en
un cambio de tipo de desempefio y, al mismo tiempo, permitird identificar
formas en que ciertas caracteristicas de las situaciones afectan la

complejidad de las tareas.

La incorporacion del “gesto” de contar (O1)

Juan Manuel (JM), en la primera ronda de la sesion 5, sefialé cada perro
(cuatro), sin errores de enumeracién y después dicté el nUmero “cinco”. La
maestra le acercd la charola y él tomé cinco huesos, uno por uno. Cuando la
observadora le preguntd cuantos huesos solicitd, Juan Manuel respondid,
mientras tocaba cada perro: “uno, cinco, seis, once. Once”. Por este tipo de
respuestas, suponemos que la enumeracion realizada y el nimero solicitado
pueden ser dos acciones que el nifio realiza como parte del juego, pero que
no tienen adn una relacion entre si ni con la cardinalidad de la
coleccion. Estos primeros intentos de Juan Manuel por contar parecen haber
comenzado a integrar algunos “gestos” que otros nifios realizan cuando
cuentan, aunque no siempre los utiliza simultdneamente [11]. Juan Manuel

ha aprendido que para contar es necesario:

o Considerar cada elemento una sola vez, tocandolos.
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. Esto se debe hacer mientras se recitan las etiquetas (numeros).
. La ultima etiqueta nombrada es la que se debe decir.

El caso de Nayeli es muy parecido: también utilizd una etiqueta preferencial
(“cuatro”) y también intenté imitar algunos gestos, por ejemplo:
NY: (Mientras el grupo verifica, Nayeli intenta contar las cucharas que

estan en la charola, mueve una y dice) cinco (mueve otra) seis (mueve otra)
siete (después se da cuenta que O2 la esta observado y lo deja de hacer).

Nayeli trataba de apropiarse de la serie numérica, sin embargo, al parecer
para ella aun no resultaba relevante si el conteo empezaba por una etiqueta

O por otra.

Notamos que estos dos nifios (al igual que otros mas) consideraban que el
conteo era el procedimiento que se esperaba de ellos. Al parecer, antes de
poderse apropiar del conteo de manera funcional, los nifios adoptaron
algunas de las acciones que se realizan al contar, sin que éstas formaran
parte aun del esquema mas completo del conteo. Estas acciones, en parte
tributarias del contrato didactico que establecia las pautas para poder jugar
y desvinculadas de la necesidad de comunicar una cantidad, forman parte
del proceso de aprender a contar (Gelman y Gallistell, 1978/1986; Baroody,
1988/1997; Fuson, 1988).

Ahora bien, hemos identificado algunos nifios del tipo de
desempefio 02 (DI, AG) quienes, al parecer, también habian incorporado
estos gestos con mas eficiencia, pero que, al igual que los anteriores,
dictaban una etiqueta como parte del juego sin que ésta expresara
necesariamente, para ellos, una cantidad precisa de cucharas. Esto lo
manifestaron cuando, después de nombrar la Ultima etiqueta del conteo de
los platos, al hacer su pedido decian por ejemplo: “dame cucharas, por

favor” o “necesito cucharas”.

La tarea del receptor, mas compleja que la del emisor (02)

El hecho de que varios alumnos, en repetidas ocasiones, lograran contar una

coleccién cuando eran emisores pero no lograran interpretar un ndmero



cuando eran receptores, invita a examinar las diferencias de complejidad

entre la tarea del emisor y la del receptor.

Para el emisor, |la tarea empieza con el conteo de los objetos que tiene sobre
la mesa. En principio, tendria que saber, al igual que el receptor, que el
ultimo ndmero pronunciado corresponde al cardinal de la coleccién y que
dicho nimero es suficiente para comunicar la cantidad. Sin embargo, el
emisor puede terminar su conteo al agotarse los objetos, haciendo una
correspondencia entre el objeto considerado y el niumero de la serie, sin
necesariamente comprender lo anterior, y esto bastaria para que un receptor
atento pudiera conocer la cantidad en juego [12]. En cambio, para el
receptor |la tarea empieza con el nUmero que escucha. Para interpretar dicho
numero debe contar tomando, de una coleccién mayor que la que él va a
formar, un objeto por cada numero pronunciado y detener el conteo al llegar
al numero que le fue comunicado [13]. Esta diferencia explica
probablemente la mayor complejidad de la tarea del receptor. Podemos decir
gue ésta exige, mas que la del emisor, haberse apropiado de la nocién
de cardinalidad. Al mismo tiempo, esta diferencia permite apreciar el
caracter complementario de las dos tareas implicadas en la situacion
fundamental, respecto al uso integral del nUmero como cardinal. Es por esto
gue Brousseau dice que el nino sabra contar cuando pueda jugar los dos
roles: pedir a alguien una cantidad de objetos, oralmente o por escrito y

“proveer la peticién de una cantidad deseada” (Brousseau, 2000, p. 14).

Al comentar el siguiente tipo de desempefio, veremos otra diferencia entre

ambas tareas que, esta vez, facilita la tarea del receptor.

Los errores de enumeracion (03)

Los errores de conteo aparecieron mas frecuentemente en el papel de emisor
que en el de receptor [14]. Esta diferencia puede explicarse por el hecho
siguiente: los emisores tuvieron frente si una coleccién dispersa de platos
sobre la mesa. Contarlos implicaba poner en juego alguna estrategia de
enumeracion (para no omitir ninguno y no contar uno dos veces). Para los
receptores, en cambio, la estrategia de enumeracion ya estaba dada, pues

debian sacar las cucharas de un bote y lo natural era sacarlas una por una.
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Por ejemplo, Martin en la sesion 1, al contar los platos que estaban

acomodados en un circulo considerd dos veces los dos primeros que contd.

5
#Q) G QP

3 O 7 &
9 8

En la sesidon 5, a diferencia de las anteriores, la coleccion de perritos que los
emisores debian contar, se presentd graficamente, en una hoja de papel. La
imposibilidad de mover los elementos aumento la dificultad de enumeracion.
En esta sesion hubo varios nifios que, en alguno de los intentos, dejaban de

considerar alguno de los perros o consideraban algunos mas de una vez.

- Otros errores en el conteo.

Otro tipo de errores que se manifestaron con menos frecuencia (algunos en
las primeras sesiones) fueron: el desconocimiento de la serie de nimeros o
de un tramo suficientemente largo y el error de correspondencia temporal

entre etiquetas y numeros [15], por ejemplo, en la sesion 1:

AL: (7 platos) (Cuenta los platos sin hacer correspondencia de las
etiquetas y los platos que va considerando). Uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis, siete, ocho.

No siempre fue posible identificar el origen de los errores de conteo. Veamos
un ejemplo de un alumno en el papel de receptor, en el que caben varias

interpretaciones del error. ER y SI solicitaron a MN ocho platos:

ER y SI:iMartin son ocho, son ocho!

MN: (Escucha que son ocho platos desde la fila) ¢Son ocho?

MN: (Después de que la nifia que estd formada antes de él toma sus
cucharas, él toma las suyas. Toma siete cucharas, una por una. Al parecer
las va contando) Ocho cucharas.

ER: (Le pregunta a Martin, quién apenas regresaba de tomar las
cucharas) éson ocho? (Martin afirma con un movimiento de cabeza) Te dije,
yo te las pongo en cada plato.

MN: (Va contando mientras coloca una cuchara en cada plato) una, dos,
tres, cuatro, cinco, seis, sieeete (se rie).
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Martin quizas cometié un error de correspondencia temporal entre la
etiqueta nombrada y la cuchara tomada del depdsito, pero también pudo
haber omitido un nimero de la serie al contar las cucharas, con lo que llegd

I\\

al “ocho” y no al “siete”, aunque esto no parece suceder cuando cuenta en

voz alta.

Exito en los papeles de emisor y de receptor (04)

Se destacaran a continuacion algunos aspectos particulares de los

procedimientos de conteo de los nifios.

» Diversidad de formas de enumeracion

A lo largo de este juego la mayoria de los nifios habian ya elaborado
estrategias de enumeracion que les permitian tener la certeza de que su
conteo habia sido el correcto. Se observaron muy pocos casos de nifios que
recontaran la coleccion de platos o de cucharas. En la sesién 4, la variante
de entregar los platos apilados facilitd la enumeracién correcta para varios
nifios, quienes al ir desapilando iban contando; en cambio, otros prefirieron
asegurarse con estrategias ya conocidas por ellos que les daban mas
seguridad, o bien, combinando ambas. Fuson (1988) identificé algunos
métodos (o estrategias) que son utilizados por los nifios y adultos para
enumerar los objetos de una coleccion. Los agrupd en dos grandes
categorias: los métodos para marcar los objetos y los métodos para alinear
los objetos. Tomamos esta caracterizacién para nombrar algunos ejemplos
de estrategias de enumeracién que observamos en los nifios emisores en

este juego.

Estrategias de marcado de los objetos que se cuentan (mover o sefialar).
Requieren que el nifio deje marcados los objetos que ya ha considerado
(fisicamente o0 no), ayudandose de estrategias de memoria espacial. Algunas
de estas estrategias son: mover de lugar los objetos ya contados
(apildndolos, desapilandolos, separandolos, moviéndolos ligeramente hacia
otra linea); sefalar y de esta manera marcar fisica o mentalmente los
objetos ya contados (tocar el objeto, sefialarlo de cerca, sefialarlo de lejos y

marcar con la mirada) (Pottery Levy, 1968; Beckwith y Restle, 1966,



citados en: Fuson, 1988). Algunos ejemplos encontrados en
el presente trabajo son:

MN: (Cuenta los platos, primero sin moverlos) siete. (Después mueve los
platos, como lo hizo Ernesto, en una hilera para controlar la cantidad) una,
dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete. (Sesion 3)

DA: (Cuenta los platos al mismo tiempo que los desapila) Uno, dos, tres,
cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez. (Sesion 4)

AN: (Desapila los platos e intenta contarlos al mismo tiempo, pero se
confunde) no. (Los cuenta dos veces, tocandolos cuando ya estan sobre la
mesa) siete. (Sesion 4)

Estrategias de alineacion de los objetos (sefalar caminos o figuras).
Requieren estrategias de dibujado de lineas o caminos, que muchas veces
pueden resultar obvios, por la distribucion de los elementos de la coleccion,
pero otras veces no. Algunos son: sefalar un camino (o linea) evidente;
sefialar un camino (o linea) individualmente, por ejemplo, cuando no hay un
camino féacilmente reconocible los nifios pueden dibujar pequefios
agrupamientos, tratar de seguir una linea circular en forma de caracol hacia
adentro (Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974), 0 wuna linea en zig-
zag. Los ejemplos que presentamos sobre estas estrategias son:

SI: (8 platos) (Sefiala con su dedo cada plato como dibujando un circulo.

Los cuenta en voz baja. El plato del centro no lo toca, pero si le asigna una
etiqueta) Once

S 6
4 11 7
3 2 1
NY: (Sefala el plato que no toco Silverio).
M: ... se las pides a Luis. Pideselas a Luis, las cucharas que necesitas.
SI: (Vuelve a acomodar los platos de dos en dos y a contarlos). (Sesion

3)

O
@)

e

%o

En la sesion 2 la maestra distribuy6 los platos en una organizaciéon que fue

modificada por Stéfani, para facilitar el conteo.
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Maestra Stéfani

Estrategias mixtas:

GE: (Cuenta los platos al mismo tiempo que los desapila y después los
vuelve a contar) siete. (Sesion 4)

= [a descomposicién aditiva

La descomposicion aditiva, que supusimos apareceria como un recurso util
para los nifios que no dominan la serie numérica, fue utilizada solamente por
Silverio y desaparecié rapidamente en este juego como procedimiento
explicito, posiblemente por la validacién que se hizo del conteo. Unicamente
vimos, en el ejemplo de estrategias de alineacion de los objetos, un esbozo
de ésta cuando Silverio intentaba dar una configuracién a ocho platos (en
dos hileras, como dos “cuatros” del dado), que pudiera darle seguridad de
la cantidad. En la sesidn 4, no aparecidé como procedimiento sino cuando el
nino trataba de explicar a la maestra como se dio cuenta de que el emisor
le dicté un numero equivocado (cinco en lugar de seis), cuando dijo “porque

son cuatro y dos” mostrando las subcolecciones de platos.

» FEjemplos de mayor dominio del conteo

En el juego 3 (sesion 5) hubo algunos factores que propiciaron que los nifos
contaran varias veces y lo hicieran de maneras diversas. Uno de éstos fue el
tiempo y otro fue el uso de colecciones dibujadas en un papel, con una
configuracién facil de contar. Este ultimo factor favorecié la ejercitacién de
un procedimiento que empezaba a utilizar Dayna (DA) desde el juego
anterior: el conteo por agrupamientos. La maestra entregé a Dayna hojas
con once y con catorce perros (figura 13). Dayna después de conocer la
cantidad de perros que tenia, intentd algo un poco mas complicado. Realizd

un conteo por agrupamientos, de tres y cuatro perros,



respectivamente[16]. Veamos algunos extractos del proceso que siguio
mientras sus compaferos contaban una y otra vez sus perros:
DA: (Sin escuchar lo que le dice Luis, cuenta agrupando) tres y tres...

seis, dos (tocando las dos primeras lineas)... tres (tocando los siguientes 3
perros)... nueve... diez, once.

Una vez que se sintié segura de lo que estaba haciendo lo mostré:

DA: Tres (sefalando los tres perros que mas o menos forman una linea
horizontal arriba de su hoja). Mira (dice a O1) Tres... y otros tres, seis y
otros tres... nueve y otros... A ver... un, dos tres... seis... nueve... diez y
once. ¢Viste?

Cuando la maestra le dio una hoja con catorce perros, Dayna intent6 hacer
lo mismo localizando grupos de perros que se pudieran contar juntos:

DA: Uno, dos, tres, cuatro... cinco, seis, siete, ocho... nueve, diez, once,
doce... trece, catorce. (Los va contando por renglones) Cuatro y cuatro...

cuatro y cuatro... cuatro y cuatro... ocho y otros cuatro... (cuenta en voz
baja) nueve, diez, once... doce, trece, catorce. Son catorce.

Puede identificarse en estos ensayos de Dayna el germen de una estrategia
de conteo que precede a otras nociones: la suma, la multiplicacion, el

sistema decimal de numeracion (Schaeffer, Eggleston y Scott, 1974).

3.3 Comentarios

El juego de comunicacion oral funciond bien: las consignas fueron claras,
casi todos los nifios hicieron intentos por llegar a la meta y supieron cuando
lo habian logrado y cuando no, las situaciones propiciaron, ademas,

numerosas interacciones entre los ninos.

El procedimiento que tendid a prevalecer fue el conteo, posiblemente debido
a que la maestra validé su uso, desde el principio y de manera exclusiva.
Esta validacion tuvo el efecto positivo de impulsar a los nifios a recurrir al
conteo, pero también pudo tener el efecto no deseado de inhibir otros
procedimientos que hubieran permitido abordar la tarea a los nifios que aun
no tenian un dominio minimo de dicho recurso. Por ejemplo, Silverio mostro,
una vez, poder recurrir a la descomposicion aditiva (la cantidad se
descompone en pequefias cantidades susceptibles de ser cuantificadas),

pero no volvié a hacerlo mdas. Una mayor valoracién de la descomposicion
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aditiva por la maestra, posiblemente hubiera permitido un mejor desempefio
no solamente a Silverio sino a los otros nifios que aun no dominaban el

conteo.

Con respecto al conteo, pudieron apreciarse algunos avances a lo largo de
las tres sesiones. Los mas visibles fueron en las estrategias de enumeracion,
otros fueron: la incorporacion inicial de algunos gestos ligados al acto de
contar (recitar numeros en orden, repetir el Ultimo nimero pronunciado),
pero aun sin integrarlos en el acto de conteo, en los alumnos con mas
dificultad.

El analisis de las resoluciones de los alumnos permitié destacar diferencias
relevantes entre la tarea del emisor y la tarea del receptor, desde dos puntos

de vista:

= Realizar con éxito el papel de receptor, esto es, construir una colecciéon
a partir de un numero dado, parece requerir haber desarrollado la nocién
de cardinalidad, mientras que esta exigencia no ocurre, necesariamente,

respecto del conteo de la colecciéon que hace el emisor (02).

* El éxito con mas consistencia en el conteo como emisor que como
receptor, en la situacion de platos y cucharas, responde a un problema
muy diferente y menos profundo: la enumeracion se facilita en el caso

del receptor.

Por otra parte, a lo largo de estas primeras sesiones, se pusieron de
manifiesto numerosas dificultades relativas al tamafio del grupo, a las
formas de organizacion de los equipos, a las formas de distribucion de los
nifios con mas dificultades y a los aspectos a considerar en los momentos de
recapitulacion. Estas dificultades son relevantes desde el punto de vista de
la busqueda de las condiciones que permitan utilizar situaciones didacticas
como las que aqui se estudian, en un grupo de preescolar. En las partes
siguientes de la secuencia, se siguieron buscando alternativas para mejorar
dichas condiciones. En las conclusiones finales, se hara un comentario amplio

sobre las mismas.



[1] Los nifios que no jugaron en la sesién observada lo hicieron en otro momento con su maestra.

[2] En la ficha entregada a la educadora se sugiri6 destacar algunos procedimientos no exitosos
como: errores en el conteo por desconocimiento de la serie, dificultades para interpretar el nimero.

[3] Los procedimientos que los nifios utilizaron en los juegos de comunicacion oral (2 y 3) se analizan juntos
en el apartado 3.2, después de presentar las condiciones didacticas del ultimo.

[4] Debido a que el juego seria individual, se decidié proponer un rango numérico mas amplio a los nifios que
iban mostrando mayor dominio del conteo. No se considerd, sin embargo, que la variante “objetos graficos”
implicaba ya un mayor nivel de dificultad desde el punto de vista de la enumeracion.

[5] Esto se penso para que los nifios no hicieran su pedido viendo la coleccién. Suple la lejania del deposito
de cucharas en los juegos anteriores.

[6] Los niflos contaban cada quien en voz alta, interrumpiendo el conteo de los otros.

[7] La observadora de esa mesa, ante la dificultad que impuso el conteo de cuatro nifios al mismo
tiempo, sugirio a los nifios seguir turnos para poder contar. Sin embargo, la maestra llegdé antes de que
dos de los nifios tuvieran su turno de contar.

[8] Esta ayuda fue sugerida en la ficha, en el caso de que los nifios no encontraran alguna forma de marcar
los objetos.

[9] Este grupo resulta interesante pero dificil de comprender por las respuestas erraticas de los nifios.
Pareceria que s6lo han aprendido en “forma” el conteo, pero no lo utilizan aun para obtener un cardinal.

[10] Seincluye la sesién 2, en la que el juego de auto comunicacion se transformé en un juego de comunicacion
oral. En la tabla III del anexo se presentan los procedimientos especificos que utilizd cada nifio en cada
papel (emisor, receptor), en las mismas sesiones.

[11] La mayoria de las veces enumera los objetos de la coleccidén en silencio y dicta la etiqueta “cinco”. Es
probable que sea una etiqueta de preferencia para Juan Manuel, por ser conocida. Cuando se le pregunta
directamente cuantos pidid, entonces Juan Manuel responde con el recitado de la serie aunado a la
enumeracion.

[12] En sesiones posteriores veremos que incluso el hecho de que el emisor repita el Ultimo numero
pronunciado, por ejemplo “uno, dos, tres, cuatro, cinco... cinco cucharas” no es garantia de que se haya
apropiado de la nocién de cardinal.

[13] Separacion en Baroody (1988/1997).

[14] Esto puede observarse en la tabla III del anexo.

[15] Un error de correspondencia temporal etiqueta-objeto aparece cuando el niflo no coordina el acto de
correspondencia del objeto que considera con la asignacidn de una etiqueta, por ejemplo: dice mas de una
etiqueta cuando considera un objeto, considera un objeto sefialandolo sin asignarle etiqueta, las etiquetas
no corresponden a los sefialamientos de los objetos que hace (Fuson, 1988, p. 66-67).

[16] La distribucidn de los perros en las dos hojas se prestaba para hacerlo asi.

CAPITULO 4
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SITUACIONES DE COMUNICACION GRAFICA. JUEGOS 4, 5,6 Y 7.

En este capitulo presentamos los resultados de los juegos de comunicacion grafica,

realizados de la sesion 6 a la 11.
4.1 Juego 4

La variante principal que caracteriza a este juego es la siguiente: la educadora pide a
los emisores que, esta vez, soliciten por carta [1] su pedido a los receptores. El rango
de numeros vuelve a ser de 4 a 10. El juego busca favorecer el desarrollo de

representaciones graficas de la cantidad (sesiones 6 y 7)
Otras de las variantes que se introducen son:

» La sustitucion del contexto de platos y cucharas por transportes: asientos y

pasajeros [2].

* Los objetos de la coleccidon a cuantificar por el nifio emisor (los asientos) son

graficos y fijos.

Los transportes se representan en una hoja de papel tamafo carta (coches y
camionetas), donde cada cuadrado representa un asiento (ver figura 15). Los
pasajeros se representan con fichas. La coleccidn para el receptor continda teniendo
las mismas caracteristicas que en las sesiones anteriores (una charola con fichas). Las
colecciones graficas introducen una dificultad al juego con respecto a la enumeraciéon
por la imposibilidad de mover los elementos. Sin embargo, la configuracién en la que

se presentaron los asientos podia sugerir estrategias por alineacion.

Figura 15
O O O
05 U 5 0
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4.1.1 Condiciones didacticas
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La organizacion.

La organizacion espacial y el tamafio del grupo fueron los mismos que en el juego
anterior (figura 12 del apartado 3.1.1) no asi la distribuciéon de los nifios con mas
dificultades: en estas sesiones se formaron parejas de nifios (emisores y receptores)
procurando que hubiera un nifio con dificultades al lado de otro que utilizara el conteo
sin dificultad. Esta distribucion funciond mucho mejor que las anteriores: los nifios con

dificultad recibieron con frecuencia ayudas de sus compainieros.

Por otra parte, debido a que en la primera sesién de este juego (sesidn 6) se observéd
gue la elaboracion de mensajes graficos fue muy tardada, en la segunda sesion (sesidn
7) se dispuso que dos emisores responsables de la tarea (uno de cada equipo)
elaboraran su mensaje al mismo tiempo. La entrega del pedido, en cambio, se siguid
haciendo una a la vez: la maestra entregé primero un mensaje y la charola con fichas
a los receptores de un equipo, esperé a que lo contestaran y después entregé el
siguiente. Esta modalidad agilizé un poco el juego, pero aun no lo suficiente. Los

tiempos de espera siguieron siendo largos y los nifios tendieron a perder la atencién.
Las consignas.

En la sesion 6, después de organizar las parejas, la maestra dio la consigna e hizo una
demostracion de cdmo debian quedar los transportes, con un pasajero (ficha) en cada
asiento.

M: Les voy a explicar... A los nifios de aca les voy a dar unas hojas que van a ser
como si fuera un coche o una camioneta (sefiala a los nifios emisores). Estos son los
coches y estas son las camionetas (muestra unas hojas que tienen dibujados cuadros,
que representan asientos). Estos chiquitos van a tener las hojas. Por ejemplo, le voy
a dar una a Angel, le voy a dar una a Luis (les da las hojas). Y a los nifios de aca del
otro lado, les voy a dar unas fichas (ensefia las fichas). Estas fichas van a representar
a los pasajeros, entonces ellos les tienen que pedir los pasajeros que necesiten para
gue su autobuls o su coche se pueda ir de paseo. Fijense como les tiene que quedar:
esto es un ejemplo (entrega una hoja a Luis). Acomoda a los pasajeros en cada asiento
(le entrega cinco fichas).

LU: Uno, dos, tres, cuatro y cinco (cuenta mientras acomoda las fichas, una en
cada cuadro).

La maestra, al concentrarse en aclarar a los nifios cdmo debian colocar los pasajeros
en las hojas de los transportes, olvidé sefalar en la consigna la variante de

comunicacién escrita. La primera jugada se realizé de la misma manera que el juego

2: con un mensaje oral. Terminando la jugada, una de las observadoras entregé a la



maestra las hojas blancas para los mensajes graficos. Al verlos, ésta agreg6 la parte

de la consigna que habia omitido:

M: A ver, atencion. Se me olvidd algo, équé creen?

Na: ¢éQué?

M: Que ahora, para pedir vamos a mandar un recado, un mensaje...

No: No, no, no.

M: Escichame, vas a escribir aqui el mensaje (entrega una hoja en blanco). Yo

voy a ser el cartero. Yo voy a llevar el mensaje del recado, que escriba Luis, de los
pasajeros que necesita y yo se lo voy a entregar a Martin. Entonces aqui vas a hacer
tu mensaje (dice a Luis), tu recado de los pasajeros que necesitas... para que yo vaya
a entregar tu carta.

En la sesion 7, la maestra dio por sentado que la consigna era la misma que en la
sesion anterior y solo indico brevemente lo que debian hacer los nifios que eran

elegidos para jugar primero.
Otras interacciones
= FEn la sesion 6

Para ejemplificar el juego, la maestra eligio a un nifio (LU) que habia mostrado cierta
dificultad para utilizar el conteo. Frente a la dificultad para decidir qué hacer, su pareja
de mesa (emisora) comenzoé a darle ayudas:

(6 asientos)
DA:  Fijate... cuentas estos cuadritos...
LU: Ya lo sé... (dice en el oido a la nina que le esta explicando).
M: Esta bien que te explique, ella te puede ayudar, hijo. A ver siguele explicando
Dayna.
DA:  Si... cuentas los cuadritos y si ves cuantos cuadros hay, aqui pones el numero,
para que se lo lleven a Martin y te dé las cucharas necesarias...
M: Pasajeros...
DA: Aja.
LU:  (Dice algo al oido a Dayna).
DA: Nomads cuéntalos... y ponle palitos...
LU:  Si, ya lo sé (dice en secreto).
M: Pues hazlo.
LU: (Dibuja los cuadros de los asientos, tal como aparecen en el modelo del coche,
lo hace copiando uno por uno).

<
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DA: (Va contando los cuadros que Luis dibuja) Uno, dos, tres, cuatro, cinco y seis.
(Algunos nifios se levantan de sus lugares para ver qué es lo que escribe, pero cuando
la maestra los ve, se vuelven a sentar).



Dayna (DA) dijo exactamente lo que se esperaba que todos los nifios pudieran llegar
a hacer: escribir un niumero, sin embargo era probable que Luis no supiera escribir
ese numero, limitacién que seguramente varios nifilos mas compartian. No obstante,
como habia ocurrido ya en varias ocasiones, los nifios demostraron saber cémo
ayudar: Dayna le dio a Luis otra opcion con la que él y otros nifios podian tener éxito
(“cuéntalos y ponle palitos”). Finalmente, Luis utilizd un tercer tipo de mensaje que
también le permitia comunicar la cantidad de pasajeros: copié el modelo del coche en
su hoja, haciendo una correspondencia biunivoca entre el asiento del modelo y el que
iba dibujando. Como se vera mas adelante, esta primera jugada tuvo cierta influencia
en el tipo de mensajes que los nifos produjeron en la primera sesién de este juego

(sesién 6).

Por otra parte, la validacién que la maestra hizo de la ayuda ofrecida por Dayna
constituye un ejemplo del interés de la maestra por favorecer la colaboracién entre
los ninos, interés que se reflejé en las frecuentes interacciones de este tipo entre los

nifios a lo largo de los juegos.

La verificacién y la recapitulacién de los procedimientos y errores. En los momentos
de verificar (cuando se ponen los pasajeros sobre los transportes) fue notable que,
una vez mas, la responsabilidad del fracaso tendid a ser atribuida a los nifilos con mas
dificultad, aunque en este juego los nifios que dominaban el conteo también

cometieron errores, principalmente de enumeracion.

Cuando termind la primera ronda del juego (4 jugadas), la maestra llevoé a cabo un
momento de recapitulacién en el que aprovech¢ la variedad de procedimientos usados
hasta ese momento y pidié a los nifios que buscaran una forma mas rapida y mas facil
de hacer su mensaje[3]. Las respuestas fueron diversas, algunas sugerencias de los
ninos fueron: “con mucha fuerza”, “con letras”, “con nombres”, “con bolitas”,
“haciendo los numeros”. Esta Ultima se repitié varias veces, pero como la maestra no
mostraba estar conforme, los nifios fueron buscando otras opciones. La maestra
interrumpid la conversacion y la retomo¢ al final de la sesién. En ese momento llamé a
todos los nifios para que se sentaran en el piso cerca de ella. Mostré a los nifios tres
tipos de mensajes distintos: uno con circulos, otro con “asientos” y otro con nimeros.
Les pidid, entonces, que dijeran en qué se parecian, a lo que una nifa respondid
diciendo el tipo de objeto dibujado en cada uno (“bolitas”, “cuadrados”,

“numeros”). La maestra entonces mostré un modelo de coche con cuatro asientos,
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asegurandose que todos o casi todos podrian reconocer la cantidad o bien contar
rapidamente los asientos[4].

M: A ver, por ejemplo, miren este coche que traigo aqui. éYa vieron este
coche?...iY ya vieron los asientos que lleva este coche?

Na: Si, cuatro.

M: Y aqui... entonces... pero como lo podremos hacer rapido, para escribir que
necesito... (varios nifios hablan a la vez) que necesito cuatro pasajeros? A ver,
Gerardo.

(Varios nifios hablan al mismo tiempo. Un nifio alza su mano mostrando
cuatro dedos).

MF: Poniendo el nimero cuatro.

M: iAy, Fernanda! Escuchen lo que me dijo Fernanda es muy interesante, fijense.
¢Ya vieron? Yo necesito cuatro pasajeros éverdad? Y Maria Fernanda équé me dijiste?
écomo lo puedo hacer mas rapido?

MF: Poniendo un cuatro.

M: A ver, ¢me lo podrias hacer en este papelito, por atras? ...hazlo aqui para que
se den cuenta los nifios (entrega el papel a Maria Fernanda). A ver, fijense lo que va
a hacer Fernanda a ver si eso nos ayuda.

MF: (Escribe)

M: A ver équé escribié aqui Fernanda?

Ns: Cuatro.

M: A ver, enséifienmelo con sus dedos. Lo que dice aqui enséfienmelo con sus
dedos.

Ns:  (Ensefian cuatro dedos)

M: (Les muestra varios tipos de mensajes, incluido el “*4”, y les pregunta cual seria

mas facil de hacer)
MF: (Sefiala la escritura del cuatro)
(Algunos nifios y nifias observan y otros comienzan a jugar).

M: Entonces, éesta podria ser una forma mas facil de escribir un mensaje de lo
que necesito?

Ns: Si

M: éSeria mas facil que estos otros mensajes?

Ns:  Si (pocos nifios).

M: ¢Cual seria mas facil de hacer y rapido?

Ns: Esta (sefialan el cuatro).

M: Bueno, pues ya tenemos otra opcidén para poder jugar nuestros juegos. ¢(Se
van a acordar?

Ns:  Si.

Con esta intervencion, la maestra validé un procedimiento que en esta primera sesion
no aparecié espontdaneamente en el juego, sino en la recapitulacion y mas bien
propiciado por sus preguntas. De manera que, aunque ella se expresd sobre este

nuevo procedimiento como “otra opcidn para poder jugar”, los nifios, lo interpretaron
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como lo que esperaba de ellos la maestra. Esto se reflejard claramente en la sesion
siguiente.

Al terminar la sesién, la maestra llamdé a los nifos con mas dificultades para
asegurarse de que hubieran entendido cémo podian hacer su pedido utilizando un
numero.

M: ¢Ya vieron mi coche? Yo necesito estos pasajeros.éYa vieron los asientos que
hay en mi coche? (acerca el coche para que cuenten los asientos)

DI: Uno, dos, tres, cinco.

LU: Uno, dos, tres, cuatro.

IM: uno, cuatro, diez, once

ST: (No quiere hablar).

NY: Uno, dos, tres, cuatro.

(...)

M: ¢Sabes qué es esto Luis, tu Juan? (Pregunta a todos los nifios si saben lo que
es el numero 4).

IM: (Asiente, pero no dice nada. Finalmente dice que no).

NY: (No lo conoce).

ST: Un cuatro.

Puede verse que, si bien la maestra validé el niUmero escrito, varios nifios tenian adn
dificultades anteriores, como el conteo mismo. No obstante, para ellos, como veremos,

la posibilidad de enviar ahora el mensaje en papel, ofrece una alternativa.
* Enla sesién 7

Al parecer el procedimiento resaltado (utilizacién de un solo nimero) que surgio de la
recapitulacion hecha al final de la sesién 6, determin6é en gran medida el tipo de
procedimientos que aparecieron en esta sesion. La frecuencia de los mensajes que
incluyen nimeros aumentoé notablemente. De cuatro mensajes con la serie numerada
de la sesion anterior, aparecieron en ésta doce mensajes con nimeros y sélo cuatro
con colecciones graficas intermedias. El contrato didactico implicito en el grupo, una
vez mas, inclind el desempefio del grupo, hacia lo que la maestra validaba, aunque no
al grado de que los procedimientos alternativos quedaban excluidos. Puede suponerse
que quienes asumieron la expectativa de la maestra en este juego (cinco nifios) fueron
quienes ya podian usar el recurso demandado. El siguiente extracto es un ejemplo de
la aprobacién que buscaron los nifios, recordando que el nimero era el procedimiento
que la maestra consideraba como el “mas rapido y facil” de escribir. Mientras la
maestra llevaba el mensaje a la pareja receptora del equipo en turno, mostraba al
grupo el mensaje que el emisor habia elaborado, diciendo siempre el nombre del nifio

que lo produjo.



MN: (9 asientos) (Cuenta los asientos tocandolos con el lapiz y le dice a la
maestra) nueve (después escribe un 9 invertido).

M: (Mientras Andrea lleva las fichas) Y aqui esta el mensaje que hizo Martin para
que Andrea le pudiera entregar los pasajeros.

IV: Es mas rapido (se refiere al mensaje).

M: ¢Es mas rapido Ivanova?... el mensaje que escribié Martin para Andrea... (lo
muestra a los demas nifios) ¢Ganaron o perdieron?

Aunque esta sesidon fue un poco mas agil que la anterior, también resulté cansada
para los nifios. Se pudo ver que el juego mismo ya empezaba a sentirse monotono. A
la mitad de la sesién, la maestra tuvo que buscar la atencién del grupo, cantando una
cancion. Esta situacion afecté a los momentos de verificacidon en los que eran soélo
unos cuantos nifios (generalmente los nifios que sabian utilizar el nimero con éxito)

los que participaban.

La verificacion y la recapitulacion de los procedimientos y errores. En la sesién 7, al
igual que en las sesiones anteriores, la maestra se detuvo a recapitular los
procedimientos, cada vez que un equipo perdia. Los nifios que no eran del equipo en
turno, pero que seguian el juego (dos o tres solamente y siempre los mismos)
normalmente podian reconocer las razones del fracaso.

ST: (Escribe un mensaje con la serie del 1 al 4, para cuatro asientos).

DI: (Ve el mensaje y empieza a tomar fichas, sin contarlas. Toma muchas fichas.
Las lleva al autobdus).

Na: Perdieron.

M: ¢Qué paso?

Na:  No las contd bien Diego...

Na2: Porque trajo muchas.

M: ¢Y ya vieron el mensaje?

No: Eran cuatro.

M: ¢Viste el mensaje que te mandé Stefi, Diego? éEntiendes este mensaje o no lo
entiendes?

DI: (Asiente).

M: ¢Qué dice el mensaje?... (Sabes qué dice?

DI:  No.

M: ¢No le entiendes?

DI: No.

IV: Dice cuatro.

Ademas de estar interesada en que los nifios vieran quien habia cometido el error, la
maestra se detuvo, con dos de los nifios que habian mostrado dificultades, para

conocer si, como receptores, habian podido interpretar el mensaje.

Otros dos errores que la maestra destaco fueron casos en los que éstos se corrigieron
sobre la marcha o no afectaron al resultado. En el primer caso, Silverio interpretd un

mensaje con seis asientos tomando seis pasajeros, pero, al acercarse a la mesa del



emisor, se dio cuenta que sélo habia cinco asientos en el transporte y decidié regresar
una ficha. Aunque la maestra se dio cuenta de esto, decidid resaltar la incongruencia
entre el mensaje (“seis”) y la coleccion de pasajeros (5) y no el incumplimiento de
una de las reglas del juego (en un solo viaje). Pero, para Silverio, lo importante para

ganar no era que el mensaje coincidiera con el pedido, sino que éste ultimo coincidiera

con los asientos del “coche”.

Ns: Ganaron

M: Pero yo me di cuenta de una cosa... éVen el mensaje de Juan Manuel, que
mando? (muestra el mensaje) ¢Qué dice aqui, a ver?

Na: Seis.

M: Ya vieron que dice aqui (ensefia a otros nifos).

Ns: Seis

SI: No, no, son cinco.

M: Pero mira el mensa]e que te escribié Juan Manuel... (permite que Silverio los

cuente) Entonces équé pasé Silverio? ¢Qué paso en este mensaJe?
Na: Es que Juan se equivoco.

M: Juan Manuel se equivocd épor qué?

Na2: Porque no las contd bien.

M: Silverio équé hizo?

Na: Trajo cinco.

M: De todos modos équé paso en el juego?

Na: Perdieron.

M: ¢Eso es igual a lo que hizo Juan? ées igual al mensaje?
SI: No, no es igual.

M: No es igual éverdad?... siéntense en sus lugares.

SI: (Al regresar a su lugar) iYo gané!, no, no lo agarres (dice a su companera de
mesa, que juega con las fichas).

El segundo caso, singular, también concernié a Silverio, esta vez como emisor: Silverio
cuantificd una coleccion original de seis asientos y elabord un mensaje mixto: ademas
del numero (6) dibujé la coleccidn de asientos, pero, en vez de dibujar seis, solo hizo
cinco. Es probable que para Silverio no importara que estuviera la coleccion completa,
pero si estuviera representado el nimero[5]. En todo caso, Luis (LU), el nifio receptor

de este mensaje, interpretd el 6, sin considerar la coleccion y el equipo gand.

003G
0o

Silverio

Como en el caso anterior, la maestra intenté que el grupo identificara el error del

mensaje, pues sabia que podia interpretarse contando los asientos y numeral como
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un elemento mas, sin embargo, esto no sucedid, para los nifios lo Unico que era

evidente era que el equipo habia ganado pues no faltaban ni sobraban pasajeros.

Al final del juego no hubo una revisién de la puntuacién de los equipos para saber cual
habia ganado. Sin embargo, el hecho de que hubiera equipos compitiendo fue algo

gue habia quedado desdibujado desde el inicio de la sesién.
4.1.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos

A partir de este juego vamos a distinguir dos aspectos en los procedimientos utilizados
por los nifios. Presentaremos primero los tipos de mensajes graficos producidos vy
posteriormente analizaremos los recursos que los nifios utilizaron para elaborar e

interpretar dichos mensajes.
Mensajes graficos

Distinguiremos dos tipos de mensajes graficos elaborados por los nifios: los que
contienen una coleccion grafica intermedia y los que contienen numerales. A su vez,

cada uno de estos tipos presenta variantes.

Coleccién gréfica intermedia. Consiste en la reproduccién de la coleccién, con éxito o

sin éxito [6]. Se identificaron tres variantes de este tipo de mensaje:

»= Copia del modelo. Contiene una copia del modelo del “coche” dado por la maestra,
conservando la organizacion espacial de los asientos. El primer ejemplo (Luis, S6) fue
realizado utilizando toda la hoja, en el segundo y tercero (Silverio, S6 y Nayeli, S7),
en cambio, se respeto la posicion de los asientos pero los nifios los ubicaron todos en
la parte superior izquierda de su hoja [7]. Para realizar este tipo de mensajes basta

con realizar una correspondencia uno a uno, o bien, reconocer perceptualmente las

cantidades por hilera y copiarlas.
e iawy
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Luis (6)(S6) Silverio (7) (56) Nayeli (4) (S7)
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El nimero que esta entre paréntesis indica la cantidad de la coleccion base, seguido
de la referencia a la sesidn en que fue escrito el mensaje (S6 para la sesién 6 y S7

para la sesion 7).

» Coleccion grafica intermedia con asientos. Los nifios reproducen la coleccién de
asientos pero no en la configuracion espacial del modelo. Alinean los asientos en la
parte superior de la hoja 8 (la mayoria siguiendo la direccionalidad de la escritura
convencional). Este tipo de mensaje se realizd6 por medio de una correspondencia
entre los asientos del modelo y los asientos dibujados, o bien, contando los asientos
del modelo y después dibujando la misma cantidad. Hay casos especiales como el

mensaje de Juan Manuel, que se analizara mas tarde.

1

| S—. minds )la
BEEELE DDODE Ao
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Maria Fernanda (7)(S6) Andrea (7) (S6) J. Manuel (4)(S7)

» Coleccion grafica intermedia con grafias simplificadas. Los nifios reproducen una
coleccion equipotente con elementos distintos a los asientos o a los pasajeros. Por lo
general se trata de grafias mas simples, muchas veces unidades graficas del sistema

de escritura. Este tipo de mensaje fue menos frecuente: solamente dos en cada

sesion:
UOOUuL =
AVAVIVEITEY, 0000000 ‘
30 ¢
Yoselin (10) (S6) Andrea (9) (57) Diego (5) (57)

La mayor parte de los nifios que hicieron colecciones de asientos y de grafias
simplificadas empezaron sus trazos en el extremo superior izquierdo y bajaron al
rengldén siguiente cuando no les cabia el mensaje en una sola linea (como el caso de

Andrea) adoptando asi algunos rasgos de la escritura convencional.

Por otra parte, es probable que el menor nimero de mensajes con grafias
simplificadas, en comparacién con el de mensajes con la copia de los asientos, se deba

a que los asientos eran muy faciles de representar. En ese sentido, la decision de usar



este contexto y no figuras mas elaboradas, no fue la mas adecuada, si lo que se

pretendia era favorecer que los nifios simplificaran sus grafias.

Finalmente, se puede observar que los nifios que hacen mensajes del tipo “copia del
modelo” y “coleccién grafica intermedia con asientos”, eligieron representar los
asientos y no los pasajeros que necesitaban. Uno de los factores, que pudo influir en
este hecho es el que se sefald antes, la facilidad con la que se copian los asientos. No
obstante, cabe preguntarse si estos ninos representan los asientos con la conviccion
de que dicha representacion servira al receptor para determinar la cantidad de fichas
que necesitaba, o bien, si pierden de vista que su dibujo es un mensaje para los

receptores[8].
Uso de numerales. También en este caso aparecieron tres modalidades.

Serie de numeros. Algunos nifios hicieron su mensaje escribiendo la serie numérica
del uno hasta el niumero que solicitaban. Aunque la serie de nUmeros puede funcionar
también como coleccién gréafica intermedia, decidimos ubicar este tipo de mensajes
en esta categoria por implicar un conocimiento de los numerales y porque no siempre

fueran utilizados como coleccion intermedia.

En varios de los ejemplos que se presentan se pueden ver algunas inversiones de los
numerales, rasgo comun en los nifios que se estadn apropiando de la escritura de
numeros y letras[9]. Stéfani, por ejemplo, invirtié la direccién del 4 en una de sus

producciones, pero no en la otra.

SLPDGFR roey | | 'E€956<gap

Stéfani (8) (S6) Stéfani (4) (S7) Ivanova (10) (S6)

T 1234367 8410

Gerardo (6) (S7) Maria Fernanda (10) (S7)

= Mixto. Este tipo de mensaje incluye ademas de la coleccién grafica el numeral que

la representa. Se encontrdé solamente un caso en la sesién 7. Silverio dibujé cinco
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asientos y escribidé el numeral 6 para solicitar seis pasajeros[10]. Es probable que la
necesidad de dibujar los asientos no estuviera dada por tener una coleccién
equipotente presente, sino mas bien por la necesidad de expresar la pluralidad. Mas

adelante veremos otros ejemplos, que parecen confirmar esta idea.

004a
nao

Silverio (6) (S7)

* Finalmente, un solo niumero[11].

o [ 10 [EE]

Ernesto (8) Ivanova (8) Luis (7) Dayna (11) Martin (9)

En la tabla 3 se presenta el tipo de mensaje utilizado por cada nifio en las dos sesiones
de este juego (sesiones 6 y 7). Los niflos estan agrupados de dos en dos, tal y como
se conformaron las parejas de mesa en la sesion 6, empezando por el que participd
primero. Esto permite ver la influencia que para algunos nifios tuvieron las
producciones de sus parejas en su propia produccion (ER-NY, IV-ST, AN-JM). Por
ejemplo, Nayeli (NY), gracias al ejemplo que le ofrecié Ernesto (ER) quien realizé una
coleccién intermedia con asientos, pudo hacer lo mismo, encontrando por primera vez
una forma de representar la cantidad. El caso de Juan Manuel (JM) fue distinto: imitd
el tipo de produccién de Andrea (AN) (coleccidn intermedia de asientos), pero no supo
como controlar la cantidad, probablemente porque su compariera utilizé el conteo para

su produccion.

Como ya se anticipd, se puede observar también que la mayoria de los mensajes
elaborados en la sesion 6 son del tipo “coleccion grafica intermedia”. Ademas, entre
los pocos mensajes con numerales (DA, JU, IV y ST[12]), no hay ninguno con un solo
numero, ni siquiera el de Dayna, quien propuso este procedimiento cuando explicaba
a Luis lo que podia hacer para resolver el juego (ver apartado 4.1, otras
interacciones). En cambio, en la sesidén 7 los mensajes numéricos fueron mucho mas
frecuentes, y también la utilizacién de un solo nimero. Como se vio, algunos de estos

cambios pudieron estar influidos por dos sucesos ocurridos en la sesion 6: por una
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parte, el primer mensaje que se produjo y se utilizé para ejemplificar la situacion, fue
una coleccién grafica intermedia y pudo haber dado idea a los nifios de lo que se podia
hacer, o quiza, de lo que se debia hacer. Por otra parte, al final de dicha sesidn, la
maestra validé fuertemente los mensajes numéricos y practicamente indujo la

aparicién de un mensaje con un solo numero.

Asi, los tres ninos (LU, ER, MN) que pasaron de la representacidon de una coleccion
grafica intermedia o copia del modelo en la sesién 6, al uso de un solo nimero en la

sesion 7 estaban ya en condiciones de utilizar nimeros desde la sesion 6.

Los demas cambios de procedimiento fueron menos abruptos: dos ninos pasaron de
una coleccion intermedia al uso de grafias simplificadas (DI, AN); tres ninos (MF, YO,
GE) pasaron de la realizacion de colecciones intermedias a la formacién de una
coleccion de numerales (serie de nimeros); dos ninos (DA, IV) pasaron de la serie de
numeros a un solo nimero. Finalmente, hubo nifios que utilizaron el mismo tipo de
mensaje en las dos sesiones (IJM, JU, ST). En el apartado siguiente continuamos este

analisis, considerando los recursos empleados para elaborar e interpretar los

mensajes.
Tabla 3. Mensajes graficos del juego 4
Coleccion grafica Uso de numerales
intermedia
Nifos Copia |Asientos| Grafias | Serie de |Mixto| Un solo
del simples | nimeros numero
modelo
AG * S7
MF S7
LU S7
DA S7
JU , S7
YO S7
ER S7
NY S7
DI S7
GE Ss7
SI S7
MN S7
I\ S7
ST , S7
AN S7
M , S7
Total S6
Total S7 4 12




S6: Sesion 6; S7: sesion 7

Recursos para elaborar e interpretar los mensajes

Se identificaron cuatros tipos de desempefio global (considerando las resoluciones en

los dos roles, el de emisor y el de receptor) en la comunicacion grafical[13]:
* G1: no pueden aun realizar ninguna de las dos tareas (cuantificar, interpretar).

= G2: logran cuantificar colecciones de pasajeros haciendo colecciones
intermedias, e interpretar mensajes de ese mismo tipo con mas dificultad,
mediante correspondencias 1 a 1, sin conteo.

= G3: como los anteriores, elaboran e interpretan colecciones intermedias, o bien
series de numeros, pero, a diferencia de aquellos, estos alumnos si utilizan el

conteo[14].

* G4: Logran elaborar mensajes que contienen un solo nimero mediante el conteo.

Estos tipos de desempefio guardan relaciones diversas con los que se identificaron en
la comunicacién oral. Por una parte, los alumnos que, en la comunicacién oral,
practicamente no utilizaron el conteo para cuantificar colecciones (desempeiio 01),
tampoco lo utilizaron en la comunicacion grafica. No obstante, en esta ultima, una
nifia (NY) logrd realizar con éxito por lo menos la tarea de emisora gracias a la
posibilidad que tuvo ahora, y que no tenia en la comunicacién oral, de hacer o de
interpretar mensajes con colecciones intermedias, mediante correspondencias uno a

uno (desempefio G2).

Por otra parte, los alumnos que, en la comunicaciéon oral, mostraron cierto dominio
del conteo en ambos papeles, aun con errores eventuales (O3 y 04), en la
comunicacién grafica utilizaron este recurso de una de las siguientes dos maneras:
crearon ellos también colecciones intermedias (de iconos, de grafias simplificadas, o
incluso de numerales) utilizando para ello el conteo (G3), o bien, escribieron e

interpretaron mensajes con un solo numero (G4).

Asi, se registran algunos desfases entre los tipos de desempefio en la situacion oral y
en la grafica, que ponen de manifiesto que estas dos situaciones no estan
jerarquizadas de manera estricta: el dominio en la comunicaciéon oral mediante el

conteo (04) no se traduce siempre en el mejor desempefio en la comunicacion grafica
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(G4), pues en esta ultima algunos alumnos mostraron necesidad de colecciones
intermedias, o, mas frecuentemente, de series numéricas (G3). Por otra parte,
algunos de los alumnos que tuvieron grandes dificultades en la comunicacién oral (O1
y 02), tuvieron ahora acceso al recurso de la coleccion intermedia para sustituir, o

para apoyar su conteo aun deficiente (G2 6 G3).

Tipos de desempeio en los juegos de comunicacién oral y grafica.

Comunicacion oral Comunicacion grafica
01: no logran utilizar el conteo G1: no pueden aun realizar ninguna
para cuantificar una coleccidn, de las dos tareas.

ni para interpretar un ndmero G2: logran cuantificar colecciones de
oral. pasajeros haciendo colecciones
02: cuantifican mediante intermedias, e interpretar mensajes
conteo, como emisores, pero no de ese mismo tipo, _ mediante
logran interpretar un numero, correspondencias 1 a 1, sin conteo.

como receptores.

G3: como los anteriores, elaboran e
interpretan colecciones intermedias,

03 y 04: logran utilizar el o bien series de numeros, pero, a

conteo en ambos papeles, con diferencia de aquellos, estos

dificultad (nivel 3), o sin alumnos si utilizan el conteo

dificultad (nivel 4). G4: Logran elaborar mensajes que
contienen un solo nimero mediante
el conteo.

En la tabla 4 se presentan los resultados por alumno en términos de los “tipos de

III

desempefio global”. Se indica ademas el tipo de desempefio que fue dominante para
cada alumno en los juego 2 y 3 (comunicacion oral), lo que permite observar las
relaciones sefialadas anteriormente entre los tipos de desempefio en los juegos 2, 3
y 4. El detalle de los procedimientos de cada alumno[15] se presenta en la Tabla 1V,

en el anexo.

Tabla 4: Tipos de desempeiio en los Juegos 2,3y 4

Juego 2y 3 Juego 4
Nifios | Comunicacién | _Comunicacién grafica
oral Sesion 6 Sesion 7
JM 01 G1 G1
DI 01 G1 G1
NY 01 G2 G2
ST 02 G 3 G 3
AG 02 G 3 G 3
GE G 3 G 3
G 3 G 3
G 3
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A continuacion se analizan aspectos mas especificos de los procedimientos
identificados.

Diferentes formas de utilizar la correspondencia biunivoca.

La correspondencia uno a uno fue muy utilizada en este juego debido a la posibilidad
que abrid la comunicacién grafica. Se identificaron las siguientes modalidades de uso

de este recurso:

= En sustitucion del conteo, cuando éste no se domina. En este caso, tanto en el
papel de emisor como en el de receptor, los nifios ponian una grafia o tomaban una
ficha por cada objeto sefialado. Por ejemplo, Nayeli en el papel de emisora en ambas
sesiones hizo mensajes de tipo “coleccion intermedia”, copiando cada asiento,

después de tocar el del modelo.

» En sustitucién del conteo aun cuando éste se domina (porque posiblemente resulta
méas econdémico), o como apoyo al conteo. Este fue el caso de Gerardo (GE) y de
Ernesto (ER) en la sesion 6:

GE: (10) (Cuenta los asientos, senaldandolos con su dedo. Comienza a dibujar
bolitas sin ver el modelo del coche, para los primeros asientos. El resto lo hace,
sefialando con un dedo el cuadro de la hoja original y con la otra mano, va dibujando
las bolitas en su mensaje. Al terminar le da el mensaje a la maestra, y vuelve a contar
los asientos) Diez.

Ernesto, para escribir su mensaje, dibujo cada cuadro sefialando el asiento del modelo
primero. Mientras hacia esto, iba diciendo el nimero en voz baja. Dibujo diez cuadros

(para diez asientos).

En el papel de receptores, algunos nifios realizaron el conteo al mismo tiempo que

veian el mensaje e iban tomando las fichas (DA, S6 y JU, S7).



Dificultades en la enumeracion y en el conteo al elaborar e interpretar “colecciones
intermedias” o “series numeéricas”.

Los nifios que hicieron mensajes de tipo “coleccién intermedia” utilizando el conteo,
debian hacer un doble conteo: uno al cuantificar la coleccién de “asientos”, otro, al
elaborar el mensaje. El “arreglo rectangular” en la que se presentaron los asientos,
facilité la enumeracién en el primer conteo, lo que dio origen a nuevas estrategias de
enumeracion por alineacién. Por ejemplo, Angel después de dos intentos fallidos por
cuantificar horizontalmente, pues al llegar a la segunda linea no encontraba un primer

elemento, decidioé contar los asientos verticalmente.

O |00
oo
O O

Julio, en la sesién 6, contd los asientos del modelo en zig-zag, linea por linea. Después
de contar los asientos de una linea, escribia los numerales correspondientes a ese
fragmento de la serie nombrado (1, 2, 3), como haciendo una correspondencia entre
asientos y numerales. Al escribir los numerales que correspondian a los tres asientos
de la segunda linea, omitié el 4 y después, quizas observando que escribié dos

numerales para tres asientos, rectifico:

oo, 0o =
DDlDT A
O o

Para los receptores de mensajes con colecciones intermedias, el control de la cantidad

de objetos graficos del mensaje dio lugar a errores de enumeracion frecuentes por el
tamafio pequefio de los objetos y por la cercania de unos con otros. Pocos nifios
implementaron alguna estrategia de enumeracion mas segura que la vista. Entre ellos
se encuentra Maria Fernanda (MF), quien en los primeros juegos tuvo problemas para

encontrar estrategias de enumeracion efectivas y ahora logré contar, haciendo

D0 0goot00

| N

agrupamientos de dos en dos.




MF: (10 figuras) (Cuenta una por una las bolitas, pero tiene problemas porque son
muchas y estdan muy juntas, asi que usa dos dedos para contar, el indice y el
medio) uno, dos: dos; tres, cuatro; cinco, seis; siete, ocho; nueve, diez (después
toma diez fichas, todas del mismo color).

Los mensajes del tipo “serie numérica” en relacién a la apropiacién del principio de
cardinalidad.

Varios investigadores han sefialado que, en el proceso de aprender a utilizar los
numeros para expresar cantidades, antes de utilizar un solo numeral los nifos
necesitan conservar la correspondencia uno a uno entre objetos y elementos (Sinclair,
Siegrist y Sinclair, citados en: Pontecorvo, 1996; Hughes, 1987; Pontecorvo, 1996;
Sastre y Moreno, 1999]. Entre los casos de escritura de la serie numérica que se
identificaron en estas dos sesiones, en algunos, efectivamente, puede reconocerse la
necesidad de mantener una correspondencia 1 a 1 entre objetos contados y grafias,
tanto en el papel de emisores como de receptores (tipo de desempefio G2 y G3). Sin
embargo, parece que éste no es el caso de todos los nifios que utilizan la serie. Angel,

por ejemplo, en el papel de emisor, para expresar ocho asientos, escribe una serie

d 3‘485&

AG: (8 asientos)(Escribe un mensaje con la serie del 1 al 8, omitiendo el
7) iOcho! (dice a Gerardo)
GE: (Sin escuchar lo que dice su compafiero, cuenta los numerales y toma 7 fichas).

numérica, pero omite el nUumero 7.

Esto podria indicar que Angel (posiblemente al igual que otros nifios) no se limité a
hacer una simple correspondencia 1 a 1 entre objetos y numerales, sino que contd
bien los objetos y anticipd que la serie debia llegar al nimero ocho, pero mientras la
escribia se distrajo y omitié el 7. Es probable que esta anticipacion exprese una
transicidon hacia la posibilidad de escribir un solo nimero. En la sesién 9 se encontrd

otro caso parecido que se analizara mas tarde.

Se observaron también formas distintas de interpretar los mensajes con series
numéricas: algunos alumnos interpretaron las series numéricas como una coleccién
de grafias cualquiera: contaron los numerales, sin distinguirlos (G3), o incluso hicieron
correspondencias entre los numerales y los objetos que debian tomar (G2). Otros, en
cambio, parecieron considerar Unicamente el Ultimo numeral de la serie, por ejemplo,
Ivanova (IV) en la sesién 7, quien recibié un mensaje con la serie del 1 al 7, lo mird

por un momento y conté del depdsito siete fichas, sin volver a ver el mensaje (G4).



Otro aspecto que parece insuficientemente explicado en relacion al uso de la serie
numérica en la comunicaciéon grafica, es su relacién con lo que sucede en la
comunicaciéon oral. Los procedimientos de los alumnos indican que el hecho de que
necesiten escribir la serie en la comunicacion grafica, no obsta para que, en la
comunicacién oral, puedan comunicar una cantidad, como emisores y como
receptores, con un solo nimero. Asi lo manifiestan por lo menos los cuatro nifios (GE,
MF, JU, YO) que necesitaron escribir la serie numérica al elaborar su mensaje (G3),
habiendo demostrado anteriormente, en el juego 2, que dominaban el conteo (04).
¢Por qué en el nivel oral pueden comunicar una cantidad con un solo simbolo y en el
grafico no? En los estudios revisados en los que se hace referencia al principio de la
cardinalidad (e.g., Gelman y Gallistell, 1986), no se comentan las posibles diferencias
entre estas dos modalidades, la oral y la escrita, con respecto al principio de
cardinalidad[16].

Finalmente, Kato, Kamii, Osaki y Nagahiro (2002) consideran que los nifios que
escriben la serie de niumeros pueden estar representando con ella el conteo. Cabe
hacer aqui una precisidén: en el contexto de la situacion “platos y cucharas”, las
representaciones de los nifios tienen una finalidad dentro del juego: solicitar a un
compafero una cantidad de objetos igual a la propia (nadie pide a los nifios que
representen lo que tienen, nadie hace frente a ellos un conteo). En este contexto,
podria ocurrir que, efectivamente, las series numéricas elaboradas por los nifios
representaran su propio conteo, pero, en ese caso, la representacion del conteo estaria
finalizada, es decir, se haria, muy probablemente, con la intencién de permitir a otro
determinar una cantidad. El mismo gesto, representar un conteo, puede adquirir

valencias distintas, dependiendo del contexto en el que aparece.
4.2 Juego 5: con la tira de nimeros

El juego se llevé a cabo en las sesiones 8 y 9. En este juego, se entregd a cada pareja
de nifios una tira de numeros del 1 al 12 para apoyar la elaboracién e interpretacion
de mensajes (figura 16). La maestra les sugirié que procuraran utilizar un solo nimero

€en sus mensajes.
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Figura 16. Tira de nUmeros

En la sesién 9 se hizo un cambio al contexto: se entregaron a los nifios hojas con
dibujos de helados (entre cuatro y doce helados), para que solicitaran una cuchara

por cada helado.
4.2.1 Condiciones didacticas
La organizacion.

En la primera sesidon de este juego (sesidn 8) se decidio intentar que los 16 nifios de
la parte del grupo con la que se habia estado trabajando, participaran
simultaneamente. Varios motivos llevaron a esta decision: la espera demasiado
prolongada del turno para jugar en las organizaciones anteriores; la mayor soltura y
dominio en la conduccion demostrada por la maestra y, por ultimo, la decision de no

pretender observar a cada equipo en cada jugada.

Se colocaron 8 mesas en las que los nifios se sentaron por pares. Jugaron cuatro

equipos de cuatro nifios cada uno (dos emisores y dos receptores) (figura 17).

@ E’ E g — Emisores
o0 b9 b3 g fe— e

Figura 17

En la sesidn siguiente, debido a que asistieron solamente 20 nifios, considerando las
dos partes del grupo, se decidié hacer el juego con cinco equipos de cuatro nifios cada

uno: dos emisores y dos receptores.

Cabe decir que, en los dos casos, la situacién pudo llevarse a cabo sin dificultad y que,
ademas, la dinamica mejord notablemente al reducirse los tiempos de espera del turno

para jugar.



Las parejas se conformaron como en la sesién 6, con un nifio con dificultades y un
nino que pudiera otorgarle ayudas, distribucién que volvid a mostrar beneficios
importantes.

Las consignas.

En la sesidn 8, antes de iniciar el juego, la maestra hizo una presentacion de algunos
de los usos que podian darle a la tira de numeros. Después, al dar la consigna del
juego hizo explicita la meta de ocupar los asientos de los transportes, como la primera
vez que jugaron con este tipo de material y no volvié a hacer mencién de lo que era
nuevo en el juego (el uso de la tira de niUmeros). Para la sesidén 9, les hizo saber a los
nifos que el juego seria como el anterior, con el Unico cambio de los helados en vez

de transportes.
Otras interacciones
= FEn la sesion 8.

La maestra empezo la sesion con la revision de dos tipos de mensajes de la sesidn
anterior: la serie de numeros del 1 al 8 y un 8, para después hacer la presentacion de

la tira de nameros (del 1 al 20) e invitar a su uso.

M: Y écudl creen que es mas rapido para hacer?

IV:  El que nada mds es un numero.

M: Nada mas escribir un nimero, éverdad?. Nada mas escribir un équé?

M: Un numero... a ver... {saben lo que hay aqui? (sefiala la tira de nimeros del 1
al 20 que estd arriba del pizarrén).

M: NUmeros... Stefi, éme podrias decir donde estd el nUmero cuatro? Parate y
senalalo.

ST: (Se acerca timidamente y toca el 4).

M: A ver Silverio, étU conoces los nimeros?

SI:  ¢éQué numero?

M: (El seis?

SI: (Se acerca a tocar el 6).

M: A ver Andrea, ¢sabes donde se encuentra el quince?

AN: (Se para y sefiala el 16).

M: A ver, vamos a ayudarle a Andrea. Ahi esta tocando Andrea el ...équé nimero
le dije?

Ns: Quince.

M: ¢Me ayudan a contar?

Ns:  Si.

AN:  (Continla tocando el 16).
M: (Toca el 1, después el 2, mientras los nifios cuentan).



Ns: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ...quince (se detienen).

M: (Detiene su dedo en el 15 y voltea a ver a Andrea) éya viste?

El error de Andrea al localizar un nimero (el 15) que estd mas alla del rango que
habian trabajado hasta el momento[17], permitié a la maestra mostrar cémo podian
usar la tira para localizar un nUmero que no sabian escribir, recitando la serie numérica

y haciendo una correspondencia con los numerales de la tira que estaba en el pizarron.

Durante el juego, la maestra se percaté de que varios de los nifos no le daban un uso
adecuado a la tira de nimeros y en algunos casos, como en el de Angel, presté ayudas
directas.

DA: (Escribe un “9")
AG: (Se queda observando la carta)

M: ¢Qué es lo que te esta pidiendo, Angel?, équé es lo que te esté pidiendo Dayna?
AG: Yo no me lo sé.

M: A ver, éa cual se parece? (muestra la tira de nUmeros y el mensaje)

AG:  Es que yo no sé.

M: A ver a écudl se parece? (Angel no responde) ¢le puedes ayudar Andrea y

decirle a cual se parece?
Al: (Sefala el 9 en la tira de nimeros) .

M: Ahora écomo le harias?

AG: (No responde).

M: A ver, empieza desde aqui (sefiala el nUmero 1 de la tira).

AG: (Mientras cuenta, la maestra va sefialando los niumeros) uno, dos, tres, cuatro,

cinco, seis, ocho, nueve. (Vuelve a contar sus fichas) uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis... (toma de la charola las fichas que le faltaban) siete, ocho y nueve (va a dejar
las fichas al coche que tiene Dayna).

Ayudas como la anterior también se pudieron observar entre pares, tal fue el caso de
Ernesto (ER) y Diego (DI) quienes tuvieron interacciones interesantes a lo largo de la
sesion. Ernesto, el nifno mas experimentado, ayudd a Diego a recitar la serie de
numeros del 1 al 12, apoyandose en la tira de nimeros, en una actividad paralela al
juego de “transportes y pasajeros”.

ER: (Cuenta los asientos y utiliza la tira, contando desde el 1 hasta el 10 -aunque
conoce el 10- y lo escribe)

ER: (Vuelve a contar sobre la tira de niumeros). Mira (dice a Diego) Uno, dos, tres,
cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez. Son diez, (cuenta una vez mas en voz
baja). Ahora tu (dice a Diego).

DI: Toma la tira de niumeros y comienza a contar desde el 1 mientras Ernesto lo
observa). Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, doce, once, siete,
ocho.

ER: A ver ahora...

DI: (Ve la tira).

ER: Mira, este parece seis (sefiala el 9), y este que ves aqui... el dos va asi, y el
siete va asi[18].

DI: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete...
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ER: (Interrumpe a Diego, tratando de hacer que se equivoque, jugando)... nueve,
siete (se rie)

DI: (Vuelve a empezar) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, cinco, iay!
ER:  ¢Cinco? iNueve, qué cinco! Otra vez.

DI: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once, trece, catorce.
ER: No, no.

DI:  No conté bien, otra vez.

ER:  Ahora, cuéntalos bien, ésale?

DI: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve...

ER: (cuenta con Diego desde el seis)...seis, siete, ocho, inueve, te equivocaste
aquil[19]

Al parecer, la posibilidad ofrecida por la maestra de utilizar la tira de niumeros, fue
asumida por Ernesto (y por otros nifios) como un requisito del juego. Por otra parte,
en el ejemplo anterior puede observarse que para Diego, quien hasta ahora no habia
utilizado el conteo en el juego, mas que en muy contadas ocasiones, la tira fue util
para aprender la serie numérica oral, mientras hacia una correspondencia con los

numerales de la serie escrita.

La verificacion y la recapitulacion de los procedimientos y errores. En esta sesion la
maestra probd una nueva forma para que los nifios se percataran del origen de los
errores, asumiendo ella misma la explicacién de la actuacion tanto del emisor como
del receptor y logrando asi mas agilidad en los momentos de recapitulacién. Un
ejemplo de esto es:

M: Miren, Andrea pidié diez, pero iqué creen?... que necesitaba once pasajeros.
Ivanova si le mando los diez que le apuntd aqui. éYa te diste cuenta hija? (dice a
Andrea).

Otro ejemplo de este tipo de intervencién de la maestra fue cuando Gerardo (GE)

interpreté el mensaje de Silverio (SI).

“oonﬂ““r

Silverio

Gerardo conté cada asiento y el nUmero como un asiento mas y tomo 8 fichas. Cuando
vio que le iba a sobrar una ficha escondié la ficha que le sobraba en su bolsa. La
maestra, aunque sabia lo que habia hecho Gerardo, no logré saber dénde puso la ficha
sobrante. Entonces pidid a Silverio que explicara cémo escribié su mensaje, pues sabia
que este tipo de mensajes habian sido dificiles de interpretar por los nifios.

M: ¢Como escribiste tu mensaje Silverio? Dile a Gerardo.
SI: Uno, dos, tres, cuatro... siete (cuenta los asientos de su transporte).
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M: Y aqui écdmo se lo mandaste?
SI:  Siete también.

M: Y éste équé es? (senala el 7 escrito en el mensaje).
SI: Siete.

M: éQué es?

SI: Se llama siete.

M: Se llama siete.

= Fn la sesion 9 [20] .

Antes de iniciar el juego, la maestra hizo una recapitulacién de la sesion anterior.
Mostré algunos de los mensajes elaborados por los nifios, sobre todo algunos que
podian causar confusién en la interpretacion y otros que no utilizaban numerales. Por
ejemplo, el mensaje de Silverio que acabamos de presentar (coleccion de asientos con
el numeral) y después pregunté al nifio que le habia tocado interpretarlo, qué decia.

GE: Siete

M: Siete. ¢Si lo ven todos? Pero, équé creen que hizo Silverio? Que yo me di
cuenta. Fijense que dibujo las figuritas y al ultimo équé dibujé?

Ns: El siete.

M: El siete. ¢Qué creen que seria mas facil y mas rapido?

IV:  Con un solo nimero.

Otros mensajes que la maestra retomé fueron el de Andrea, el de Julio y el de Juan

Manuel, quien escribi6 tres intentos de un “4”.

©q | [R30000] [As

Juan Manuel (4) Andrea (11) Julio (12)

En todos ellos resaltd la idea de escribir el mensaje "con un solo nimero”. En el
mensaje de Julio, justifico la forma de los numerales por una utilizacion inadecuada
de la tira de nimeros, aunque creemos que mas bien se tratd de una inversiéon comun

de los numerales.

M: ¢Qué creen que paso aqui?
Ns: ¢Qué?
M: ¢Les digo? Al usar la recta de los nimeros, que les di... la tenia de cabeza. ¢Ya

vieron qué tenemos aqui? (muestra los numerales de la tira de numeros que esta
arriba del pizarrén) éLos conocen? éQué son esos?

Después de mostrar los ejemplos, la maestra eligié a Nayeli (una de las nifias que
habia presentado dificultades) para mostrar el uso de la tira de nimeros en la

comunicacién de una cantidad pequefia, con un numero.
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M: A ver, por ejemplo, Nayeli, si yo te pidiera cinco manzanas, écomo lo
escribirias?
NY: (No contesta).

M: A ver Nayeli, ven. ¢{Conoces los nimeros Naye?

NY: (Niega con la cabeza).

M: ¢No los conoces?... y épodria ponerte a contar hasta el cinco? (senala la tira de
numeros).

NY: (Asiente).

M: ¢Cdmo contarias hasta el cinco, empezando desde aqui? A ver, te va ayudar
Esteban...

ES: (Va senalando los numeros) Uno, dos, tres, cuatro, cinco.

M: Cinco, éconoces este numero ya? (pregunta a Nayeli).

NY:  Si.

Durante el juego se observo, en la mayoria de las mesas y en las diferentes jugadas,
mucha participacion de la pareja del encargado. Atribuimos esto a que las cinco
parejas de emisores tenian casi todo el tiempo una hoja con helados y la tira de
numeros, esto derivd, como en el juego de afirmacidén de la comunicacion oral, en una
mayor interaccion y actividad alrededor de la tarea. En cambio, las cinco parejas de
receptores, mientras no tenian material a la mano (pues en esta sesion la charola de
cucharas fue solo una que la maestra llevaba a los receptores en turno), jugaban a
otras cosas, lo que provocd desorden y ruido a lo largo de la sesion, por lo que la
maestra tuvo que realizar juegos y cantos antes de iniciar la Ultima ronda, para captar

de nuevo la atencion.

AUn cuando la pareja del encargado participaba y en varias ocasiones intentaba dar
ayudas, normalmente a los nifios encargados les gustaba resolver el problema vy
asumian su responsabilidad para ello, en ocasiones rechazando las ayudas que la
pareja les proponia. Los alumnos que se sabian pareja de mesa de un nifio con
dificultad, por lo general asumieron la responsabilidad de resolver el problema; otros
optaron por otorgar las ayudas necesarias a su compafiero para poder ganar, pero
incluso estos nifios llegaron a resistirse a que fuera el compafero el que resolviera el
juego. Ejemplos de estas ayudas fueron desde el nifio que simplemente sefiald el
numero de la tira, el que corrigid el conteo de su companiero, el que intentd resolver
el ejercicio por él, hasta el nifo que tratd de hacerle ver su error para que lo

corrigiera. A continuacién mostramos algunos ejemplos.

Ivanova (IV) intentd quitarle el plumon y papel a Juan Manuel (JM) cuando él estaba
escribiendo su mensaje (serie del 1 al 4). Cuando al mismo nifio le tocd ser receptor:

JM: (Recibe un mensaje con un 5. Pone una cuchara en el 12 de la tira).
1v: No, éste (sefiala el 1), ese no (quita la cuchara del 12 y la pone en el 1).
IM: (Hace una correspondencia en la tira con las cucharas).



1V: (Va contando las cucharas que Juan Manuel pone. Cuando llega a cinco, recoge
las cucharas y se las da a Juan).

En la pareja formada por Ernesto (ER) y Diego (DI), Ernesto, nuevamente, intentd
adecuar las ayudas a las posibilidades de Diego. Por ejemplo, cuando a Diego (DI) le
solicitaron siete cucharas y comenzd a tomar cucharas sin contarlas, Ernesto (ER)
tratd de ayudarlo:

ER: (Le ensefia los cinco dedos de una mano) Cinco (pone un dedo de la otra y
después otro) seis, siete. Son asi.

M: Diego te esta hablando tu comparfiero.

ER: (Repite lo que hizo y después va levantando dedo por dedo, contandolos, hasta
el siete) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete.

DI: (No lo toma en cuenta y se va a dejar las cucharas).

En el turno de Diego de ser emisor, Ernesto le sugirié utilizar un numero,
mostrandoselo. Diego no aceptd copiar el numeral, entonces Ernesto se limitd a

indicarle cuando dejar de dibujar palitos.

DI: (4 helados) (Ve los cuatro helados).

ER: Oh, no iya lo escribieron! (se refiere a los otros nifios emisores), tu escribelo...
aqui, porque es cuatro (sefala el 4 de la tira).

DI: (Senala el 4 también)... palitos y bolitas.

ER: Pero, que sean de cuatro. No, mejor puros palitos[21].

DI: Empieza a dibujar palitos).

ER: (Va contando en voz alta los palitos que dibuja Diego) Uno, dos, tres, cuatro,
iya, ya, ya, ya!

DI: (Deja de dibujar).

ER: (Contento) Uh, cuatro... Uno, dos, tres, cuatro iVamos a ganar, vamos a ganar,
vamos a ganar!

La verificacion y la recapitulacion de los procedimientos y errores. En la primera ronda
de esta sesion, uno de los ninos receptores comenzd a usar la tira haciendo una
correspondencia de las cucharas con los numerales, hasta llegar al nimero solicitado.
Terminando las dos primeras rondas, antes del cambio de roles, una de las
observadoras sugirié a la maestra que resaltara ese procedimiento.

M: (Les muestra la tira de nimeros)... ven que les di una recta con nimeros a
todos. Pues fijense lo que hizo Irving. Cuando le mando el mensaje América, él uso
esto y ésaben como? Cuando ya pudo leer el mensaje de lo que le pedian, él, para
saber lo que necesitaba su comparfiera, él fue acomodando las cucharitas en esta
forma (muestra como hizo Irving la correspondencia), abajo de cada numero. Y con
eso él se pudo ayudar para poder mandar lo que le pidieron. éCreen que les podria
servir?

Ns: Si
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A partir de ese momento fueron varios los nifios que se apoyaron en este uso de la
tira, eventualmente para corroborar su conteo, como Luis:

LU: (Cuenta 4 cucharas y después las acomoda en los nUmeros de la tira).

En los momentos de verificacién de cada equipo, alrededor de siete ninos participaron
constantemente, parandose de su lugar cada vez, para saber si el equipo ganaba o

perdia.

Revisidn final. Al finalizar el juego la maestra llamdé nuevamente a todos los nifios a

observar los siguientes mensajes, elaborados en la sesién.

er E | 0%

Jeny (6) Nayeli (6) Angel (7) Diego (4)

Los dos primeros mensajes fueron revisados, pues su parecido con letras podia traer
dificultades en la interpretacién. Sin embargo muchos de los nifos interpretaron el
primero como 9 y el segundo como 3 (los dos fueron escritos para solicitar 6 cucharas).
Los otros dos mensajes se revisaron por su extension, haciendo énfasis nuevamente

en la ventaja de escribir “un solo nimero”. Mas adelante se analizan estos mensajes.

Finalmente la maestra intentd hacer una reflexion sobre el uso que se puede dar a la
tira de nimeros. Los nifios destacaron mas el caracter de respuesta a una demanda

escolar que la posible funcionalidad de la tira de nimeros:

M: A ver ¢esto cdmo les sirve o para qué lo necesitan?

1V: Para contar...

(..)

Na: Para estudiar.

No: Para contar

M: Para contar, épara qué mas?... Algo se les olvida por ahi, que es muy
importante

No: Para hacer la tarea.

M: Para saber como... cqué?

1V: ...hacer los nimeros.

M: Para saber cdmo hacer los nimeros. ¢A ti te serviria esto para que pudieras

hacer los niumeros, Nayeli?

En esta sesién, como en las demas, la maestra registro los puntos ganados por cada

equipo. Debido a que esta vez la “competencia” fue entre los equipos pequefos de



cuatro integrantes y no entre dos grandes equipos, los nifios se identificaron mas

facilmente con su equipo y la competencia parecié tener mas sentido.
4.2.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos

A continuacidn se presentan primero los tipos de mensajes que los nifos produjeron
en esta sesion, comentando brevemente las formas en que fueron interpretados.
Enseguida, se presenta un comentario sobre las formas en que los alumnos utilizaron

la tira de numeros, cuya introduccién fue la variante caracteristica de este juego.

Los mensajes graficos.

En la tabla 5 se muestran los tipos de mensajes que los nifios produjeron en este
juego (sesiones 8 y 9)[22]. La consigna, la introduccion del uso de la tira de nimeros
y las validaciones que la maestra hizo a favor de usar un solo nUmero parecen haber
influido en la cantidad de producciones con un solo numero: de cinco alumnos en la
sesion 7 del juego anterior a 10 y 8 respectivamente en las dos sesiones de este juego.
Solamente dos nifios (AN, DI) no intentaron utilizar numerales en sus mensajes. Con
respecto a los mensajes del tipo “serie numérica”, estos también desaparecieron en
la sesion 8, aunque en la sesién 9 reaparecieron dos casos (AG, JM) que se comentaran

mas adelante.

Tabla 5. Mensajes graficos del juego 5 [23]

Coleccion grafica Uso de numerales
intermedia
Nifios Asientos Otros Mixto | Serie de Un solo Otros
nimeros| niumero
MN S7, S8, S9
NY S7, S8 S9
DA* S7, S8
M S7 S9 S8
AN* S7, S8
SI* S7, S8
ER S7, S8, S9
DI S7, S8, S9
JU S7 S8, S9
ST S7 S8, S9
AG S7, S9 S8
GE S7 S8, S9
v S7, S8, S9
YO S9 S7 S8
LU S7, S8, S9
IR S9
Total S8 3 12



file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo04.html%23_edn22
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo04.html%23_edn23

| Total s9] 1 | 12 |

* Nifios que no asistieron a la sesién 9
Otros, como: tres intentos de copiar un numeral de la tira o una grafia.

A continuacién mostramos algunos ejemplos de las producciones de estas dos sesiones,

asi como algunas interpretaciones de éstas que resultaron interesantes:

Coleccién gréfica intermedia

. Asientos

DO
P D DDDDDOD

Nayeli (6) (S8) Andrea (11) (S8)

Nayeli, debido a su escaso dominio del conteo, retomé el tipo de mensaje que le
permitié jugar por primera vez en la sesién anterior. Andrea (AN), en cambio habia
mostrado que era capaz de realizar conteos con eficiencia, incluso habia podido
interpretar un solo niumero. No obstante, en la sesién 8 decidié continuar utilizando el
mismo procedimiento que habia venido usando en las dos sesiones anteriores

(coleccién grafica de asientos).

En la sesidn 9, los mensajes de este tipo y del tipo “copia del modelo” desaparecieron.

El cambio de contexto a helados y cucharas pudo influir en ello.

. Otros elementos
ov\opip W
Diego (5) (S8) Diego (4) (S9)

Como ya vimos, para la elaboraciéon de los dos mensajes de Diego, Ernesto (su
compafiero de mesa), intentd prestarle ayudas, aunque Diego no siempre las toma.
En la sesién 8, por ejemplo, Diego recibié un coche con cinco asientos. Ernesto realiz6
un conteo en la tira del 1 al 5 y después mostré el 5 de la tira a su compafiero. Diego
no aceptd esta ayuda, probablemente porque para él los nimeros alin no eran un

buen medio para comunicar una cantidad. Diego decidié entonces utilizar grupos de



“palito-bolita”[24] y para solicitar cinco pasajeros, escribidé cinco grupos de “palito-
bolita”. Ernesto sabia que la interpretacion de este tipo de elementos los podia hacer
perder. Sin embargo, para la sorpresa de la maestra y observadoras, el mensaje fue
interpretado como “cinco” por Luis, el receptor, quien al llegar al tercer elemento
(“palito”) observd que estaba ligado a la siguiente “bolita”, considerandolo como una
unidad. Entonces Luis regresd a contar el primer grupo “palito-bolita” como uno, y asi
cada grupo. No obstante, previendo posibles errores de interpretacion, en una ronda

posterior, Ernesto pidié explicitamente a Diego que usara solamente “palitos”.
Uso de numerales.

) Mensajes mixtos

o aper m\? g(oe@

Silverio (7) (S8) [25] Yoselin (10) (S9)

El hecho de que, en el mensaje de Yoselin, la serie estuviera incompleta (faltan el 7 y
el 8) pero apareciera el nimero 10 abajo al centro, expresa que la nifla no necesitaba
establecer una correspondencia uno a uno entre numerales y objetos. Cabe
preguntarse si escribid la serie con el proposito de facilitar la interpretacion del
receptor, o porque todavia no se sintid6 segura de que un solo numeral pudiera dar
cuenta del tamafio de la colecciéon [26] .

O1: Yoselin écomo supiste que eran diez?

YO: Porque yo hice nUumeros y nada mas con un solo nimero.

O1: ¢Con un solo numero? Pero tu hiciste mas nimeros...

YO: Y ganamos.

La forma de interpretar estos mensajes dependid, como siempre, de los conocimientos
del receptor: Ernesto interpretd el mensaje de Yoselin contando cada numeral, pero,

al llegar al 10 que estaba centrado, dijo “nueve y diez”, interpretando éste Gltimo.

En cambio, el mensaje de Silverio, fue interpretado por Gerardo, contando los asientos
y el siete como un asiento mas y llevando ocho fichas. Vemos en este ejemplo que el
conteo eficaz no siempre llevé al éxito, pues los mensajes no siempre fueron

interpretados segun la légica con la que fueron escritos.
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. Serie de nimeros

D’\«?q 23 1234}

Angel (7) (S9) Juan Manuel (4) (S9)
. Un numeral
Angel (7) (S8) Julio (12) Gerardo (6) (S8) Ernesto(11)(S9)
(S8)

555 AL | [oXK

423410 p10

Julio (5) (S9) [27] Esteban (10) (S9) Yoselin (10) (S8)

El mensaje de Yoselin (S8), aunque contiene varios numerales se ha ubicado en este
grupo (un solo numero) pues originalmente presentaba Unicamente los soles y el
numero “10” que esta en el centro. Los otros numerales fueron agregados al terminar
el juego cuando una de las observadoras le preguntd a Yoselin qué escribio en el
mensaje.

YO: Aqui dice diez (senala los soles y los cuenta) uno, dos, tres cuatro (cuando se
acaban los soles continla el conteo empezando otra vez del que esta del lado izquierdo
y hasta llegar al diez)... cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez (terminando su conteo en
el segundo sol)

Cuando la observadora volvid a preguntarle si donde estaban los soles habia “diez”,
Yoselin tomé el mensaje y agregd los otros numerales, empezando por el uno vy
terminando nuevamente en el diez, pero omitiendo 5, 6, 7 y 8, seguramente

restringiéndose al espacio que tenia

Asi, los soles parecen ser una especie de indicador cualitativo de “cantidad”. Esta

funcion es asignada después a un tramo de la serie numérica, como si, para que el
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mensaje dijese lo que tenia que decir, fuera necesario, ademas del numeral (10), una
presencia concreta de la pluralidad. Los mensajes mixtos pueden estar mostrando la

misma necesidad.

Algunas veces los mensajes de este tipo no pudieron ser interpretados, bien por un
conocimiento insuficiente de los nifos receptores, o bien por sus caracteristicas
graficas particulares. Por ejemplo, el mensaje de Julio (S8) debido a los trazos

invertidos y no precisos no pudo ser interpretado por Martin.

En otros casos, los mensajes resultaron claros para los receptores, por ejemplo, el
nifio receptor del mensaje de Yoselin contd primero los soles[28], pero cuando vio el
10, tomd 10 fichas.

Cabe seiialar también que hubo numerales que tendieron a ser confundidos entre si,
en particular el 9 con el 6, el 2 con el 5. Angel, en la sesién 8, por ejemplo, cometié
un error al interpretar un 9 como 6 y entregar 6 fichas. En la sesién 9, en el rol de
emisor, escribié una serie del 1 al 6 (para comunicar “siete”), y al escribir el 6 dijo
“nueve”. También en la sesion 9, Stéfani para interpretar un mensaje con un 6,

primero puso el mensaje de cabeza, de manera que parecia un 9, pero lo interpretd

como 6.
. Otros.
Juan Manuel (4) (S8) Jeny (6) (S9) Nayeli (6) (S9)

Estos mensajes parecen tener su origen en la necesidad de responder a la demanda
de utilizar un solo nimero, por nifios que aun no tenian los conocimientos suficientes
para ello. Por un lado, en el mensaje de Juan Manuel de la sesién 8, aunque aparecen
tres numerales, éstos responden a los tres intentos que hizo por copiar el numeral (4)
qgue su pareja de mesa (Dayna) le sefialaba en la tira de niUmeros. Los otros dos casos,
Nayeli y Jeny[29], utilizan en sus mensajes grafias que podrian ser letras. No podemos
descartar otras interpretaciones, aunque las consideramos remotas, sobretodo en el
caso de Nayeli, por el tipo de respuestas que dio durante la secuencia, antes y después

de ella[30]. La interpretacion que los nifios hicieron de estos dos mensajes fue
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tomando en cuenta las similitudes de las grafias con los numerales 9 y 3,

respectivamente.
Usos de la tira de nimeros.

En la sesion 8 se observaron pocos cambios en los recursos que los nifios pusieron en
juego para elaborar e interpretar los mensajes, con respecto a la sesién anterior. En
la sesion 9, la diferencia mas notoria fue el aumento en la frecuencia con la que se
recurrié a la correspondencia biunivoca utilizando la tira de niameros, lo cual estuvo
influido por la explicacién que la maestra dio, en la sesidén 8, sobre la forma de usar
dicha tira y por la validacién que hizo de su uso en la sesién 9 (en la tabla V del anexo

se especifican los procedimientos utilizados por cada nifio).

Con respecto a la utilidad de la tira, pueden distinguirse tres grupos de alumnos:
aquellos para quienes no constituyd todavia un recurso aprovechable, debido a que
tenian dificultades anteriores a la representacién de la cantidad con numerales,
dificultades para contar o incluso para establecer correspondencias uno a uno;
aquellos a quienes la tira les permitié identificar o interpretar numerales que no
conocian, o bien, construir colecciones de numerales (series numéricas) y, finalmente,
aquellos que podian escribir e interpretar un nimero sin la tira y que por lo tanto no

la necesitaban, aunque algunos de ellos la hubieran utilizado.

A continuacidon se muestran algunos ejemplos y se comentan otras dificultades, en

particular, el uso de la tira de izquierda a derecha.

= Alumnos para quienes la tira de numeros no representé un recurso aprovechable
para resolver el juego.

Para dos de los tres nifios que mostraron dificultades importantes en el juego 4 (Diego
y Nayeli, tipo de desempefio G1), la tira, esta vez, no resultd ser una herramienta util
para resolver el juego. Diego (DI), por ejemplo, no buscd siquiera apoyarse en ella,
la utilizd Unicamente cuando su compafiero de mesa o la maestra le sugerian hacerlo.
En la sesidn 8, Ernesto (ER) le senald el nimero del mensaje que recibid (7) en la tira,
pero esto no le ayudd a resolver la tarea. Nayeli, en el papel de emisora en la sesién
8, tomd la tira de niUmeros y tratdé de hacer correspondencia cuadro con nimero, como
lo hizo su companero de juego, pero ella no inicié6 por el 1 sino por los nimeros
intermedios. Finalmente desistié y realizd una correspondencia entre asientos del

modelo y los que ella dibujé. En la sesién 9, escribié una “E”, pero no usé para ello la



tira. No obstante, para los dos nifios, la presencia de la tira de niUmeros en estas dos
sesiones, constituyd un apoyo para el aprendizaje de ciertos aspectos del nUmero, que
mas adelante cobrarian un sentido mas amplio. Por ejemplo, Diego, como receptor,
ocupd la tira como Ernesto le habia ensefado: para recitar los nUmeros.

DI: (Observa el 7 del mensaje y empieza a tomar fichas).
ER: (Sefala el 7 de la tira, mientras Diego toma las fichas).

M: ¢Sabes lo que dice aqui?

M: Te podrias ayudar con esto (sefiala la tira).

DI: (Cuenta hasta el 12 en la tira, tocando los nimeros).
M: ¢Cudl te esta pidiendo?

DI: (Sefala el 7).

M: Ve cuantas tienes que llevar.

DI: (Comienza a tomar fichas, sin contar. Toma mas de 7).

Nayeli, también en el rol de receptora, en la sesién 8, recibié un mensaje con un 5, lo
localizé en la tira de nimeros comparandolo con el del mensaje, aunque después tomod

un pufiado de fichas.
=  Alumnos para quienes la tira de numeros representé una ayuda

La tira de nimeros fue de ayuda sobre todo para los alumnos que, en el juego anterior,
no pudieron escribir un nimero, ni interpretarlo, pero que pudieron abordar la tarea
de comunicaciéon grafica mediante el uso de colecciones intermedias, o de series de

numeros (tipos de desempefio G2 y G3).

La tira fue utilizada de dos maneras, tanto por emisores como por receptores: una,
que se puede considerar como la mas avanzada, como un recurso para identificar o

interpretar un numeral mediante el conteo de numerales sobre la tira misma. Otra,

como una coleccion intermedia, eventualmente sin utilizar el conteo. Veamos algunos

ejemplos.
-En el papel de emisores, como coleccién intermedia, sin conteo.

Este caso se observd en la sesién 9 con Juan Manuel (G2):

JM: (Toma la tira de nUmeros y hace una correspondencia de cada nimero con un
helado, tocando primero el nUmero de la tira y después un helado).

0O1: éYa sabes qué vas a poner Juan?

IM: S/ (cuenta los helados) uno, dos, tres, cinco.

1V: iNo! uno, dos, tres, cuatro (lo dice sefialando cada helado).

IM: (Toma la tira y toca el 1 y el 4, la deja... Copia con cuidado los numerales del
1 al 4 de la tira. Cuando esta escribiendo el 4, Ivanova intenta quitarle el plumoén
para terminar el numeral, pero éste no lo permite y lo termina él mismo).



-El uso de la tira por los emisores, usando también el conteo, se observd en pocos
nifios, principalmente para corroborar el numeral que iban a escribir. Varios de los
nifios contaban los asientos o helados y después miraban la tira, como rectificando
la escritura del numeral. Un ejemplo de este tipo de uso es el de Julio (JU), quien
incluso escribié primero y después rectifico:

JU: (Cuenta doce asientos y escribe un 12, con los nimeros invertidos y no muy
claros) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once, doce. Vamos

a escribir doce aqui.

JU: (Se acerca a ver el 12 de la tira de nUmeros que esta arriba del pizarron. La
maestra se da cuenta y lo manda a su lugar para que cheque en su tira. Cuando llega
a su lugar, toma la tira y comienza a contar los nUmeros hasta el 12. Se muestra
conforme con su produccion, asi que entrega el mensaje a la maestra).

En caso de no conocer los numerales, los nifios hubieran podido contar la cantidad de
“helados” y después contar, sobre la tira los numerales del uno hasta dicho nimero,
para localizar la grafia correspondiente. Este procedimiento no aparecié mas que en
Ernesto, quien no necesitaba la tira de niUmeros y seguramente lo hizo para mostrar

a su companfero una forma de encontrar el numeral.

Otro ejemplo interesante es el de Luis, quien no recordaba el numeral que necesitaba,
pero conocia bien el numeral del sucesor:

LU: (7 helados) (Cuenta los helados varias veces en voz alta y observa la tira de
numeros) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete. Ay, pero écual es el siete?

YO: (No le contesta).

LU:  jéCudl es el siete?!... ah, ya lo busqué (sefala el 8). No, ese es ocho. Siete,
ocho, éste (sefiala el 7).

- En el papel de receptores, sin conteo

IR: (7) (Hace una correspondencia biunivoca de las cucharas con los niumeros de
la tira de numeros. Cuando llega al 7 se detiene y toma las cucharas para llevarlas a
los helados).

El uso que dio Irving a la tira de numeros fue recuperado por otros nifios en las rondas

siguientes, después de que la maestra lo destaco frente al grupo.

-En el papel de receptores, con conteo:



Angel (AG), en la sesién 8, con la ayuda de la maestra y de su pareja de mesa, localizd
el numeral del mensaje en su tira de numeros y contd los numerales para conocer la

cantidad de fichas que debia tomar[31].

Otro ejemplo, fue el de José de Jesus (J13).

13: (10) (Empieza haciendo una correspondencia de las cucharas con los nimeros
de la tira, pero después de poner las tres primeras cucharas, realiza un conteo de los
numerales que no estan ocupados hasta el 10. Cuenta esas cucharas y las acomoda
en la tira para verificar).

= Alumnos que no necesitaron de la tira de numeros.

Algunos de los alumnos que utilizaron la tira de nimeros, habian demostrado, en el
juego anterior, que podian escribir e interpretar un sélo nimero. Por lo menos en el
caso de algunos de ellos, el recurso de la tira en el presente juego se debié al deseo
de usar el material novedoso para ellos, o al hecho de que asumieron que eso era lo
que se esperaba de ellos. Por ejemplo, Julio y Martin hicieron, en la sesion 8, el intento

I\\

de utilizar la tira haciendo una correspondencia entre los asientos del “coche” con los
numerales de la tira, pero esto mas que ayudarles les dificultd la tarea. Los dos nifios
desistieron y recurrieron al conteo, procedimiento con el que los dos se sentian
confiados. Otros niflos utilizaron el procedimiento de Irving[32], validado por la

maestra, aun cuando antes habian escrito e interpretado un numeral.
=  QOtras dificultades y otros usos

Algunos nifios usaron la tira en sentido inverso manifestando la incorporacion de un
gesto (contar y sefialar un numeral) aislado, no orientado por la finalidad de comunicar

una cantidad.

Por otra parte, cabe destacar que la tira de numeros dio lugar a momentos de
“ejercitacion espontanea” por parte de los nifios, mas alld de los momentos de la
actividad central. Ya vimos, en la primera parte del analisis de estas sesiones algunos

ejemplos.
4.3 Juego 6. Interpretacion de un nimero escrito

Los juegos 6 y 7 tuvieron como finalidad afirmar los conocimientos adquiridos en los
juegos 4 y 5 (comunicacién grafica) y se llevaron a cabo en las sesiones 10 y 11,

respectivamente.
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En el juego 6, a cada equipo se le repartido un paquete de tarjetas niumero-colecciéon
(figuras 18 y 19) de su libro Material para actividades y juegos educativos (SEP,
1996), con un rango de numeros del 1 al 12. El juego consiste en construir una
coleccion de elementos a partir de la interpretacién de un nimero escrito en una
tarjeta numero-coleccién y, después, compararla con la coleccion dibujada en la parte

de atras de la tarjeta para verificar si se gané o perdid.

Las tarjetas se colocan con el nUmero hacia arriba, revueltas en un montén, al centro
de la mesa. Cada nifio juega en su turno. Los nifios que aciertan se van quedando con
la tarjeta jugada. Los que se equivocan regresan la tarjeta a la parte de abajo del
montén de tarjetas. Una ronda termina, para cada equipo, cuando se agotan las

tarjetas numero-coleccién. Gana cada ronda el nifio o nifa que acumula mas tarjetas.
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Figura 18 Figura 19

4.3.1 Condiciones didacticas
La organizacién

Con todos los nifios del grupo (aproximadamente 30), se organizaron ocho equipos de
entre tres y cuatro ninos cada uno, como se muestra en la figura 20. Se observo a los
equipos 1 y 6 en la primera ronda (cuando el juego iniciaba) y a los equipos 3 y 8 en
la segunda o tercera ronda. La maestra distribuyd a los nifios con mas dificultades en

los diferentes equipos.
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Figura 20

La consigna

La maestra pidié a los ninos, en primer lugar, que identificaran su mano derecha para

A\Y

el manejo del turno Es muy importante que sepan ahorita, cual es la mano
derecha... porque el juego cuando empiece un nifio a jugarlo, después de que termine
el nino de jugar, sigue el nino que estd sentado a su derecha... ési me entienden?...
Vamos a respetar el turno para jugar... Los demas pueden ver el juego, cdmo juega
su compafero, hasta que acabe de jugar. Ya después, sigue jugando el otro”,
enseguida la maestra mostro a los nifios el material (fichas y tarjetas), eligié a un nifio
para hacer un ejemplo del juego y llamé a los nifios para que se acomodaran alrededor
de la mesa, de manera que todos pudieran observar la forma de jugar “... Martin
empieza el juego. Va a ver, va a leer lo que dice aqui (muestra el nUmero 8 que estd
en una de las tarjetas). El empieza el juego. Entonces él va a tomar de las fichitas lo
que dice aqui (acerca el montdon de tarjetas con la del 8 arriba y una charola con
fichas). A ver, hazlo”. Martin empez6 a contar las fichas que tomaba, pero cuando la

maestra le hizo una observacion se distrajo y tomé una ficha de menos. "...Entonces,
él vio aqui lo que decia y tenia que haber tomado la cantidad. A la hora de voltear ya
su tarjeta, ya no se puede volver a tomar material, ya cuando voltearon la
tarjeta (Martin coloca las fichas una a una sobre las figuras de la tarjeta). Ya las
colocé. Como le falté, perdié y entonces, équé va a hacer Martin? Pone su tarjeta
hasta abajo y entonces ahora le tocaria jugar éa quién?.” Hizo otra demostracion con
Stéfani a quien le tocd jugar con el nimero 12. Como la maestra sabia que a varios
ninos se les podia dificultar ese nimero, entregd a la nifia la tira de nUmeros y otorgd
nuevamente algunas ayudas que considerd necesarias, probablemente por los errores

que se presentaron en las sesiones pasadas:

M: Bueno, si les doy ésta (sefiala la tira de niumeros), i¢desde donde empiezan a
contar?



Ns: Desde el uno.

M: ¢Donde esta el uno?

Ns.  Aqui (lo tocan).

M: Entonces équé podria hacer Stefi?

Ns: Contarlo.

M: Pero, buscar équé?

Na: El nimero que esta aqui (sefiala el de la tarjeta).

M: El ndmero que estd aqui. A ver, édonde esta el nUmero, Stefi?

ST: (Sefala el 12).

M: Ah, entonces vas a tomar esa cantidad de material, de fichitas[33]... Hazlo.

Evidentemente, para Stéfani (ST) (y seguramente para otros nifos) esta ayuda no fue
suficiente[34], pues solo localizé el numeral, pero no conté todos los numerales de la
tira hasta el doce y tomo solamente siete fichas. Martin intenté ayudarle pero la
maestra le pidid que la dejara jugar sola. Stéfani intentd voltear la tarjeta, entonces
la maestra pregunto si ya tenia todas las fichas que necesitaba. Cuando las acomodd
sobre las figuras y todos vieron que le faltaban, un nifio intenté tomar mas fichas. La

maestra insistido en que cada nino debia jugar sin ayuda en su turno.

Lo que hizo la maestra al proponer un juego observado, fue que los nifios se dieran
cuenta de lo que si y lo que no estaba permitido en el juego. No obstante, la maestra
olvidé hacer dos observaciones importantes: qué pasaba si un nifio ganaba y cémo
sabrian quién habia ganado el juego. Una de las observadoras, sugirié a la maestra

que hiciera esta indicacién antes de que los niflos empezaran a jugar.

Una vez que todos los nifios se acomodaron en sus lugares la maestra les recordé otra
vez la regla de respetar el turno de los demas y les indico que ella iba a estar

recorriendo todos los equipos.
Otras interacciones

El tipo de organizacidn y la estructura de este juego dieron lugar a mas interacciones
entre pares y a ayudas de la maestra distintas a las vistas en los juegos anteriores.
Se observé que los nifios empezaron a regularse ellos mismos, es decir, hubo intentos
de romper las reglas, pero los mismos compafieros (y en ocasiones las observadoras
o la maestra) recordaban la regla que se rompia. Por ejemplo, algunos trataron de
levantar la tarjeta para verificar la cantidad antes de tomar las fichas, otros intentaron
agregar o quitar fichas cuando les habian faltado o sobrado. Otra situacion que se
observo, que ademas es muy comun en el nivel preescolar, fue que en varios equipos,
al inicio del juego, algunos nifios tendieron a solicitar la aprobacién de la maestra

después de cada jugada, llamandola para que observara su juego y les dijera lo que


file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo04.html%23_edn33
file:///D:/cinvestav/tesis8/capitulo04.html%23_edn34

tenian qué hacer. Después de un rato estos nifos se involucraron en el juego con su

propio equipo.

En los distintos equipos se dieron dindmicas distintas que se fueron modificando de
una ronda a otra. En las ultimas rondas los ninos se observaron cansados y realizando
mayor cantidad de juegos paralelos a este juego. En esta parte trataremos de dar
cuenta del tipo de interacciones y ayudas otorgadas tanto por la maestra como por
los pares.

= Interacciones y ayudas entre pares.

Los roles que los integrantes de cada equipo fueron tomando estuvieron relacionados
con el tipo de desempeiio que éstos tenian. Por ejemplo, los nifilos que no necesitaban
la tira de nimeros tendieron a prestar ayudas a los ninos con mas dificultades para
interpretar el numero. No obstante, también hubo casos en los que el rol no fue una
cuestién de desempeiio sino de habilidad social. Tal fue el caso en el equipo 6 donde
dos de las nifias liderearon el juego: Isis e Ivanova. Paola, otra integrante del equipo,
se limité a jugar cuando le tocaba, participando poco en la actividad paralela al juego.
Su timidez parecio interpretarse, por las otras nifias, como una necesidad de ayuda.
Ivanova, intentd en varias ocasiones ayudarle a acomodar y contar las fichas.

1v: Ahorita se vale ayudar. Te pongo esta ficha para que (...) (pone una ficha en
el 12 de la tira).

%V:) Ahora, las tomas... (Le ayuda a acomodar las fichas en las figuras de la tarjeta)
O1: Ivanova, déjala que las ponga ella.

Sin embargo, las tres veces que le tocd jugar a Paola, lo hizo con éxito, escogiendo el
mejor recurso en cada caso, por ejemplo cuando le tocd interpretar el 2, lo hizo
tomando las fichas sin necesidad de contar, en cambio cuando le tocé interpretar el
12, empezo6 a tomar fichas de dos en dos y las fue acomodando en los nimeros de la

tira.

Juan Manuel, también integrante del equipo 6, permanecia callado y jugaba sdlo
cuando se lo indicaban, pero él lo hizo con mucha dificultad, incluso con numeros
pequefios. Las nifias, concientes de la dificultad de Juan Manuel, intentaban brindarle
ayudas[35]. Una de estas ayudas fue la siguiente:

JM: (aparece el nimero 1. Pone una ficha en el 12).
IV e IS: No, ahi... (sefialan el 1, para que empiece por ahi y cuando pone una ficha le
dicen que pare). iYa, ya, ya, ya! iGanaste Juan!
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A Nayeli (E1) también le toco interpretar el nimero 1. Sus compaiferos y la
observadora, ansiosos por su dificultad, le dieron algunas ayudas directas.

STy MN: iVa a perder!

NY: (Toma la tira).

02: Acuérdate que empieza desde aca (senala el uno). ¢A cudl se parece este?
(sefala el nimero de la tarjeta).

NY: (Sefala el uno y luego cuenta) uno, dos.

MN: Nada mds uno.

ST Mira es uno, uno (le da un cubo).

NY: (Voltea la tarjeta y pone el cubo).

ST: iGand!

MN: iPor fin!

Otro tipo de ayudas prestadas en los otros equipos fueron: decir qué namero era,
pasar las fichas, recordar que faltaban fichas por poner en la correspondencia con la
tira de numeros, o cuando se equivocaban en el conteo. Por ejemplo, a Jorge (E3),
quien aun no conocia la serie numérica oral, Luis le corrigio:

JR: ...Seis, nueve...

LU: iSiete, chamaco!

Martin (E1), por peticidn de la maestra, hizo uso de la tira de nimeros, para que Nayeli
pudiera ver cdmo la utilizaba. Martin contd los nimeros de la tira y después conté
once fichas. Esta muestra no fue Util para Nayeli, pero pudo haberlo sido para Stéfani,

guien parecia tener mas conocimiento sobre el nUmero. Esto se vera mas adelante.

En dos de los equipos que fueron observados después de la primera ronda, los ninos,
aunque estaban mas familiarizados con el juego, por el cansancio, comenzaron a tener
mas actividades paralelas a éste. Los ninos del equipo 3, por ejemplo, en la segunda
o tercera ronda, encontraron la posibilidad de establecer un juego de palabras
alrededor de esta actividad, porque el juego ya no les causaba ninguna dificultad y
porque empezaban a perder la atencion. En el siguiente extracto se puede observar
este tipo de juego en el que se percibe algo del conocimiento que tienen estos nifios
acerca de los nimeros.

LU: (12)

JR: (Cuenta los trompos de la tarjeta) uno, dos, cuatro, cinco, seis, siete, ocho,
nueve, diez, once, doce.

MF: ...veintiuno (mientras Jorge dice doce).

LU: ¢Veintiuno? (coloca un cubo sobre cada numero de tira hasta llegar al
doce) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis...

JR: ...S€eis, nueve...

MF: Le dije veintiuno en vez de doce (se rie).

LU: iSiete, chamaco! (refiriéndose a Jorge quien del seis se fue al nueve).

JR: ...ocho...



LU: ...nhueve...
JR: iNueva! (los tres nifios se rien).

LU: ...diez, once...
JR: iOnzo!
LU: ...doce (comprueba su resultado). Gané.

» Ayudas de la maestra.

Ademas de las ayudas propuestas por la maestra al inicio de la sesi6on, mientras
mostraba la forma de jugar, también otorgd algunas ayudas a los nifios con mas
dificultades. Por ejemplo, cuando termind la primera ronda del equipo donde estaba
Juan Manuel, al ver su dificultad, la maestra revolvié las tarjetas acomodandolas para
gue le tocara jugar con numeros pequenios. Con esta ayuda y la que le prestaron sus
compaferas, Juan Manuel logré tener éxito en algunas de las jugadas de la siguiente

ronda.

Con Nayeli, en uno de sus turnos, esperé a que identificara el nUmero 7 en la tira,
para preguntarle “édénde empiezas a contar?”. Nayeli senald el siete.

M: Ahi tienes que llegar. Ahora toma lo que necesitas.
NY: (Toma cada ficha, viendo los numeros de la tira, como haciendo una
correspondencia visual).

M: A ver, verifica... écomo podrias hacer para verificar, qué es lo que te pide aqui?
NY: (No responde).
M: Ayudate con esto hija (le muestra la tira) y con tu material que tienes. ¢A donde

tienes que llegar?

NY: (Empieza a colocar un cubo debajo de cada nimero de la tira, hasta el 8).
M: ¢Hasta donde tienes que llegar?

NY: (Comienza a contar en voz muy baja) uno...

M: Fuerte hija no te oigo... ¢sabes como se llama éste (7)?
NY: No.
M: ¢Te digo cdmo se llama?... Este se llama siete. Ahora ve que tengas este

material. Las puedes ir acomodando para ver que tengas la cantidad necesaria, pero
cuenta. Que yo te escuche, hija.
NY: Uno, dos, tres...

MN: Perdid.

M: No, todavia no voltea su tarjeta. Espérate, écuales son los que necesitas?
NY: (sefiala el 8 de la tira).

M: ¢Todos esos?, ¢hasta aqui necesitas? (sefiala 8).

NY: (Afirma con un movimiento de cabeza, voltea su tarjeta y coloca las fichas
sobre los dibujos).

El conjunto de acciones implicadas en la tarea: identificar un numeral en la tira igual
al de la tarjeta, poner un objeto en cada casillero (o en cada numeral) de la tira, desde
el 1 hasta el niumero identificado (inclusive), tienen sentido solamente si estan
concientemente articulados por la idea clara de que dicha secuencia de acciones

permite obtener una cantidad determinada de objetos. Es decir, el apoyo de la tira de



numeros no sustituye la necesidad de comprender que un niumero puede representar
una cantidad determinada (principio de cardinalidad), solamente facilita ciertos
aspectos de la tarea. Sin esta comprensién, las acciones antes descritas quedan

desarticuladas, como simples gestos yuxtapuestos.

Al finalizar el juego, la maestra llevé a cabo un ejercicio individual con algunos de los
nifos que tuvieron mucha dificultad para jugar (entre ellos Nayeli). La maestra
intentaba que Nayeli aprendiera una técnica para interpretar un numeral desconocido.
Le mostraba a la nifia una de las tarjetas nUmero-coleccién, del lado del nimero (como
en el juego). La nifa debia sefialar el numeral en la tira de nUmeros. Después le pedia
gue contara los numeros hasta llegar al que habia localizado y tomara las fichas para
ponerlas en la tira en correspondencia con los numerales, para finalmente verificar en
la tarjeta del lado de la coleccion. Esta actividad la realizaron con todas las tarjetas.
Nayeli, en ocasiones repetia la serie de nimeros en el orden correcto, pero en el
siguiente juego olvidaba una o varias etiquetas o, como se muestra en seguida, alguna
de las reglas para contar, como empezar por el 1. Aunque el conteo no era
indispensable para localizar el numeral en la tira, para la maestra fue importante,
seguramente porque conocia las carencias de Nayeli.

NY: (6) Este (sefiala el 9 de la tira).

M: ¢Doénde esta? Velos bien...

NY: (Empieza a contar desde el 12).

M: ¢Aca se empieza a contar?

NY:  No.

M: ¢Dénde se empieza a contar?

NY: Uno, dos, tres, cuatro, cinco... seis.
M: Seis...

NY: ... Siete.

M: ¢Y aqui cual te esta pidiendo?

NY: El seis

M: ¢Y donde esta el seis? Ya lo perdiste.
NY: Uno, dos, seis... (va tocando los nimeros de la tira).
M: ¢Coémo se llama éste (3)?

NY: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis... (va tocando cada numero, como para
localizar nuevamente el 6).

M: Seis ¢Y habra lo mismo que aqui? (voltea la tarjeta).

NY:  (Pone las fichas) Gané.

4.3.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos [36]

Debido a que en este juego cada equipo trabajé con todos los nimeros entre 1 y 12,
fue posible apreciar el desempefio de los ninos en funcion del rango numérico[37]. En

el rango de nimeros mayores, 8-12, pueden reconocerse los mismos cuatro tipos de
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desempefio ya identificados en el juego 3, al mismo tiempo que se puede observar lo
gue los nifios logran hacer con nimeros mas pequenos. Esta informacién se sintetiza

en la tabla 6. En la tabla VI del anexo se reporta el tipo especifico de procedimiento

por nifio.
Tabla 6: Tipos de desempeiio en la actividad de interpretacién de
numeros. Juego 6
Tipo | Nifos Rango
1-4 [ 5-7 [ 8-12
G1 M No logran interpretar practicamente ningiin nimero, dan cantidades al
NY azar
Correspondencia 1 a Correspondencia 1 a
ST 1 (con apoyo de la Correspondencia 1 a 1 sin | 1 sin conteo (con
G2 IR* tira de niumeros) 6 | conteo (con apoyo de la apoyo de la tira de
reconocimiento tira de niumeros) ndameros).
perceptual (1) Presentan dificultades
PA*
MF Reconocimiento Principalmente conteo (con | Correspondencia 1 a 1
G3 IS* tual (1) apoyo en la tira de y conteo (con apoyo
v perceptua ndmeros) de la tira de nimeros)
LU
MN
GE Reconocimiento
e AN perceptual (1) Conteo
YO

* Alumnos que no habian sido observados en las sesiones anteriores.

(1)Ven el numero y enseguida toman los objetos, rapidamente, aparentemente por
reconocimiento perceptual. Aunque no se identificé un conteo, no es posible
descartarlo.

A continuacién se presentan ejemplos representativos de cada tipo de desempefio.

Tipo G1:
Tipo | Nifos Rango
1-4 [ 5-7 | 8-12
M No logran interpretar practicamente ningdn ndmero, dan
G1 ;
NY cantidades al azar

Juan Manuel y Nayeli en todos sus turnos tuvieron dificultades para interpretar los

numerales, incluso con los mas pequefios (1-4).

Nayeli localizd en la tira de nimeros algunos de los nimeros de la tarjeta que le tocaba
interpretar, pero después tomaba uno o varios “montones” de fichas, incluso para
numeros como el 3 6 el 5. Mostré también desconocer todavia el nombre de la mayoria
de los numerales menores que 12, por ejemplo, cuando vio en la tarjeta el nimero
11, dijo “cuatro”. Como en otras ocasiones, se observaron momentos en los que Nayeli
parecia incorporar gestos que observaba en sus companeros: en uno de sus turnos

imité el gesto de “barrido” (pasar el dedo por los objetos, uno, por uno, como si



contara) que en algun momento hizo Stéfani, respondiendo a la sugerencia de Martin

de contar antes de tomar las fichas.

Juan Manuel: cuando tuvo que interpretar el 8, puso una ficha en el 8 de la tira, pero
después empez6 a poner fichas en los nUmeros que estaban alrededor de éste (7, 6,
9, 10, 11 y 12). La observadora traté de reafirmar lo que la maestra mostré al inicio,
cuando explicaba el uso de la tira como apoyo (se comienza en el 1). Sin embargo,
para Juan Manuel esto no parecié ser significativo, o las indicaciones fueron

demasiadas para poderlas seguir.

Tipo G2
Tipo | Ninos Rango
1-4 5-7 8-12

Correspondencia 1 a 1 C d ia 1 Correspondencia 1 a
(con apoyo de la tira orrespondencia 1 a 1 sin conteo (con

G2 ST | de numeros) 6 1 sin conteo (con apoyo de la tira de

JR reconocimiento apoyo de la tira de nEn}nleros)

perceptual numeros) Presentan dificultades

Para interpretar los numerales, los nifios con este tipo de desempefio tendieron a
identificar el numeral de la tarjeta en la tira de nUmeros para después establecer una
correspondencia 1 a 1 entre los numerales de la tira y los objetos, sin usar el conteo.
Este procedimiento tendié a funcionarles bien en los rangos 1-4 y 5-7, ya no en el
rango 8-12, en el que cometieron errores frecuentes. En el rango de nimeros muy

chicos, algunas veces pudieron reconocer la cantidad perceptualmente o contando.

Cuando a Jorge le tocé jugar con el 3, tomoé tres fichas (haciendo un reconocimiento
perceptual) y las colocod sobre los nimeros de la tira de niUmeros, para corroborar.
Con los nUmeros mas grandes, la tira de nimeros le dio la posibilidad de no tener que
contar: intentd hacer, en cada uno de sus turnos, una correspondencia de las fichas
con los niumeros de la tira de nimeros, localizando primero el niumero a interpretar.
Desafortunadamente para él la tira estaba curveada y las fichas se resbalaban, sin
gue él lo notara, quedando dos fichas en un numeral, lo que le ocasioné el fracaso en
dos jugadas. Después de que la observadora le explicd por qué no habia podido ganar,

aplano la tira y pudo ganar.

Stéfani, cuya dificultad quedd expuesta frente a todo el grupo al inicio de la sesion,
cuando fracaso interpretando el 12, parecié conciente de su dificultad pues, al jugar
con su equipo, no se mostré segura hasta que aparecié un ndmero pequefio. Dos

veces cedid su turno a sus companeros, hasta que aparecié el 4:



ST: (4) (Ve que en la tarjeta esta el 4 y se la arrebata a Nayeli) Ah no, me toca a
mi, me toca a mi. (Acerca a su lugar la tira, identifica el cuatro y toma cuatro cubos
de uno en uno).

Veamos como interpreté un nimero grande:

ST: (10) uno, dos, tres, cuatro, cinco, (en un inicio se salta algunos numerales de
la tira, asi que cuando ve que ya esta en el nimero diez, dice) seis... diez. (Toma seis
cubos, voltea la tarjeta y coloca las fichas sobre los dibujos).

Stéfani mostré conocer el 10 pero no logré hacer una correspondencia entre los
numerales de la tira y el conteo (posiblemente no conoce la serie oral mas alla de 6).
Cuando, en otro turno, le tocé interpretar por segunda ocasién el 11, Martin le ayudo
recitando la serie mientras ella iba tocando los numerales, pero, al tomar las fichas,

aunque al parecer contaba, tomd una cantidad menor a once.

Stéfani, a diferencia de Jorge, no encontré una forma adecuada de utilizar la tira de
numeros, limitdndose, al parecer, a identificar el nimero que estaba en la tarjeta.
Probablemente si en su equipo hubieran recordado el recurso que utilizé Irving en la
sesion 9 (mismo que utilizé Jorge), en el cual se evita el conteo, ella hubiera obtenido

mejores resultados.

Tipo G3
Tipo Nifos Rango
1-4 5-7 8-12
PA .
il Reconocimiento Principalmente conteo (con (forgg;pgnsiincéfntleg
G3 IS* | apoyo ocasional en la tira|;’ de la ti
v perceptua de nameros) (con’apoyo e la tira
LU de numeros)

Lo que distingue a estos ninos de los del grupo anterior es la mayor utilizacion del
conteo. Para los numeros del rango mayor (8-12) privilegiaron el uso de
correspondencias uno a uno, con la tira de niumeros, apoyandose generalmente en el
conteo. No obstante, hay que considerar que varios nifios tendieron a realizar dichas
acciones no tanto porque las necesitaran sino porque fueron mostradas por la
maestra. Sabemos que algunos de los ninos considerados en este grupo podian haber

prescindido de la tira.

Veamos algunos ejemplos con nimeros medianos y grandes:

MF: (6) (observa el nUmero un rato) Pero no es el nueve, ya tu tienes el nueve (dice
a Luis) y yo ya sé cual es (cuenta las fichas que toma) uno, dos, tres, cuatro, cinco,
seis (coloca las fichas sobre los dibujos de la tarjeta). Gané, otra tarjeta.

_0_
IV: (11) Ah, son once, son once. (Usa la tira, haciendo correspondencia de las
fichas hasta el 11, sin contar).



_0_
LU: (10) (Toma la tira y coloca una ficha en cada numero) Uno, dos, tres, cuatro,
cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez (las coloca sobre los dibujos de la tarjeta sin que
le sobren cubos).

Tipo G4
Tipo Nifios Rango
14 5-7 | 8-12
GE
- YO Reconocimiento Conteo
AN perceptual
MN

Solamente cuatro nifios, Martin, Gerardo, Andrea y Yoselin, interpretaron nimeros
grandes sin utilizar la tira de numeros, aunque algunas veces cometieron errores de

conteo, como Martin, que al juguetear con su companera se distrajo:
Otras dificultades: confusiones entre numerales parecidos

Otro aspecto que merece ser destacado es el relacionado con la confusién de
numerales por su forma. En dos de los equipos observados se hicieron evidentes las
confusiones en la escritura de algunos nUumeros. Se observd una dificultad para
interpretar el 6 y 9. Constantemente, los nifios interpretaron 6 por 9 y viceversa. En
el equipo 8, por ejemplo, la ultima tarjeta que quedo en la mesa fue el 9, pues, cada
vez que a alguien le tocaba jugar con ella, tomaba seis fichas. Algunos nifios como
Luis (LU) y Gerardo (GE) expresaron dudas cuando observaban uno de estos niumeros,
pero otros nifios con mucha seguridad tomaban la cantidad de fichas. Vemos en
seguida, algunos ejemplos de esto:

GE: (6) ¢Cual es éste?
YO: Este es nueve
GE: (...) (Toma nueve fichas, voltea la tarjeta y pone las fichas. Trata de regresar
las fichas que le sobraron)

_O_
LU: (9) (Mientras cuenta, va colocando las fichas sobre cada nimero de la
tira de niUmeros hasta llegar al seis) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis o es nueve, ies
el que te tocd? (se dirige a Maria Fernanda. Voltea la tarjeta y coloca las fichas en los
dibujos de la ficha, vuelve a contar) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, pensaste
que era el seis pero no era, es el nueve.

_0_
LU: (6) iAy, no... ! Necesito esto (toma la tira de nUmeros y va acomodando las
fichas sobre los niUmeros de la tira). Ya llevo dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho,
nueve (voltea la tarjeta).
MF: Ya las puedes poner
LU: Son nueve (cuenta los dibujos) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis éson seis?
iAh, no! (coloca las fichas sobre los dibujos).



Algunos nifios no lograron identificar la diferencia entre uno y otro. A Luis, cuando le
volvid a tocar interpretar el 9 dijo: “No, no. El seis tiene una cintitita y este es nueve. El
nueve tiene asi...”[38] Cuando volted la tarjeta cruzé los dedos para que fuera
nueve “inueve!”, Maria Fernanda, por ejemplo, descartd que el 6 fuera 9 porque sabia

gue Luis ya tenia esa tarjeta.

Este problema pudo haberse agravado por la posicion desde la que a cada nino le
tocaba ver el nUmero en la mesa. Aunque todas las tarjetas nUmero-coleccién tienen
el nUmero con su nombre escrito en la parte inferior, esta situacidon no se previé y no
se dio ninguna indicacién al respecto. Como lo hemos visto ya en algunos casos, los
nifios requieren relacionar las formas con algunos rasgos de otros objetos, como el
caso de la “cintitita” del seis, para Luis o la “puntita pajarita” del dos, para Ernesto,
expresiones que ellos mismos usaron para ayudar a otros a reconocer las formas o

bien para poder identificarlas ellos mismos.

Los errores al nombrar el 12 como “veintiuno”, en cambio, reflejan el conocimiento de
los numerales en un rango mayor (“veintis”) al que se habia estado manejando en los
juegos por dos de las nifias. Estos errores no trascendieron en el juego puesto que la
tira de nimeros solo llegaba hasta el doce. Yoselin se refirié a ese nUmero mientras
mostraba las tarjetas que habia ganado diciendo “... once, dos, nueve,
veintiuno”. Maria Fernanda, en cambio, jugaba con el nombre del niamero "le dije

veintiuno en vez de doce”[39].
4.4 Juego 7. Cuantificacion y escritura de un nimero

En este juego (sesién 11) la actividad se invirtié: el nifio en turno debia cuantificar la
coleccion de trompos de la tarjeta “numero-coleccién” y escribir el numeral
correspondiente. Después, debia voltear la tarjeta para verificar si era el mismo

numeral y corroborar el éxito o fracaso.
4.4.1 Condiciones didacticas
La organizacién

El grupo se organizé de la misma manera que la sesion anterior. En esta ocasion se

observaron solamente tres de los equipos (1, 4 y 6)[40].

La consigna
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Para explicar el juego, la maestra hizo una demostracion, similar a la de la sesién
anterior. Pidi6 a un nifio que sirviera de ejemplo, mientras el resto del grupo
observaba. “...Ahora (las tarjetas) no van a estar por el lado del numero, van a estar
por este lado... (la coleccién). Le voy a dar a Martin un papelito y un lapiz... ahora
Martin va a tomar la primera tarjeta... asi como esta, él tiene que escribir... en una
hoja lo que hay aqui... (Martin lo hace) Ahora ya puedes voltear la tarjeta y ver si es
lo mismo, si dice atrds lo mismo que tu escribiste. ¢Si es lo mismo? (pregunta a
Martin)...”. Mientras daba instrucciones a Martin, pregunté a los demas: "¢Qué es mas
facil para poder hacerlo... lo mas rapido?”, buscando nuevamente la respuesta de “un
numero” que surgid6 de inmediato, aunque en este juego era la Unica respuesta
aceptada. Después la educadora mostré al grupo el niumero que escribié Martin y
verbalizé lo que el nino hizo. También recordo las reglas: no voltear la tarjeta antes

de escribir el nimero y respetar el turno de los comparieros.
Otras interacciones

Como ya vimos en la sesién pasada, este tipo de juegos generaron interacciones

interesantes y valiosas que comentaremos aqui.
» Ayudas entre pares.

Las ayudas mas directas fueron para los nifilos con mads dificultad: Nayeli y
Diego. Diego, ahora, solicitaba la ayuda con insistencia y de alguna manera la exigia,
argumentando que él no sabia hacer nimeros[41]. Recordemos que, efectivamente,
en ninguno de los juegos anteriores utiliz6 numerales, aun cuando su compafiero de
mesa le mostraba el numeral en la tira para que lo copiara. Aunque Diego (DI) mostro
desconocimiento de la serie numérica escrita, se pudo observar que con respecto a la
serie oral habia un avance.

DI: (10) (Cuenta las figuras en voz alta) Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete,
ocho, nueve, diez.
O1l: {¢Cuantas son?

DI: Diez. ¢éComo es el diez Ernesto?

ER: (Toma el plumén y escribe el 1) El diez es un uno...
01: Pero él lo tiene que escribir...

DI: iYo no sé!

O1: Pues, buscalo aqui estan los numeros.

DI: ¢Es éste? (seiala el 1 de la tira).

AN: No.

DI: ¢Cual es entonces?
AN: Es una bolita...
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ER: Es un cero... un uno y un cero.

AN: Una bolita.

DI: ¢Como es?

ER: Nada mas una bolita.

DI: ¢Chiquita?

ER: iGrandota!... pero no que se pase de la raya.

DI: (Dibuja un 0 junto al 1).

ER: Ah, si ese es el diez...

O1: A ver voltéala.

DI: Sies, igané! iMe la gané'!

Las ayudas que los compafieros le otorgaron estuvieron encaminadas a resolverle a
Diego el problema. Cuando Andrea (AN) dijo “una bolita” seguramente sabia que Diego
no conocia las grafias de los nUmeros, por eso su insistencia en manejar un vocablo
gue su compafero conociera. Ernesto (ER) aceptd la sugerencia y dirigié la produccion.
Los compafieros no le mostraron el numeral en la tira, porque Diego se negaba a

copiarlos de ahi, como se vio después cuando tenia que escribir el 2.

DI: No sé.
Oo1: No sabes, pero lo puedes copiar... ahi esta.
DI: iQue yo no sé!

ER:  Asi como el mio (sefiala el 2 del 12). Es una puntita... pajarita y un palito.

DI: Ay, écdmo haces éste? Préstame tu hoja para que vea como lo haces (Copia el
2 de Ernesto, pero agrega una linea abajo, que probablemente sea “el palito” que
indicd Ernesto o bien el 1 que estaba antes del dos).

10 s

Ernesto (12) Diego (2)

La observadora intentd propiciar otro tipo de ayuda que le permitiera jugar a él solo y
pidi6 a Ernesto que le mostrara a Diego cémo hacia él para jugar. Ernesto
respondid "yo, cuando tenia ésta (12), con el plumén conté: uno, dos, tres... (cuenta
hasta el doce tocando cada figura con el plumén) y puse doce... y lo volteé...”. Esta
explicacion no ayudo a Diego, pues precisamente una de sus dificultades radicaba en

el desconocimiento de los numerales.

Las ayudas a Nayeli (NY), en otro equipo, fueron también dirigidas, pero no solicitadas.

Al parecer Ivanova (IV) trataba de decirle lo que tenia qué hacer para ganar, pero, al



mismo tiempo sabia que Nayeli no podria hacerlo, por lo que, después de darle la
indicacion, ella le sefalaba o incluso, en alguna ocasidn intenté escribirle el nimero.

NY: (11) (Empieza a contar y se distrae)... dos...

IV:  Mira, es mejor que los cuentes (sefiala el 11 en la tira).
NY: (Escribe un 1 invertido).

IV: iDos!

NY: ¢éDos? (escribe otro 1 invertido).

r

» Ayudas de la maestra.

La educadora recorrid el saléon observando los juegos de todos los equipos y realizd
intervenciones cuando lo consideré necesario. En uno de los equipos observados, por
ejemplo, intervino cuando un nifo, Miguel, escribié un 5 para una tarjeta con dos
trompos. Ya hemos visto algunos casos de confusidon entre numerales (2-5, 6-9, 12-
21). La maestra proporcion6 a Miguel una ayuda con apoyo de la tira, para localizar

el problema de su escrito.

M: A, ver, y éaqui (en la tira) donde estaria éste (el 2 de la tarjeta)? ¢Es igual al
que escribiste?

MI: No.

M: ¢TU cual hiciste?

MI: (sefala el 5 que escribid)

5

(2)
M: ¢Y aqui (senala el escrito del nifio) cuanto dice, entonces?
MI: Dos.
M: ¢Aqui dice dos? (en su misma produccion)
MI: Si.
M: A ver, vamos ayudame. (Va tocando los numeros de la tira).
MI: (Nombra los nimeros, mientras la maestra los sefiala) Uno, dos, tres cuatro,
cinco.
M: ¢Y aqui que dice (el 2 de la tarjeta)?
MI: Dos.
M: Este (el 2 de la tira) ¢es igual a éste (el 5 de la tira)?
MI: No.
M: Y éTu cudl hiciste?
MI: (Sefiala el 5 de la tira).
M: Entonces, ééste (el 5 que escribidé Miguel) vale dos?
MI: No.

Casualmente a Miguel[42] le tocd nuevamente cuantificar la tarjeta con dos trompos,

pero esta vez, reconocio la cantidad visualmente, tocé el 2 de la tira y lo copié con
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cuidado. Con esto confirmamos que el error de Miguel se debid a una confusion por la

figura de los dos numerales y no a una respuesta al azar.

Al terminar el juego, la maestra llamo6 a Diego y otros nifios para hacer algunas
actividades de apoyo con material concreto. Les entregd a los niflos un tablero para
ensartar aros de colores. La maestra les indicaba una cantidad de aros de un color
determinado. Los nifios tomaban el material y lo ensartaban en un mismo palo.
Cuando pidid cuatro azules a Diego, éste ensarté tres aros. La maestra le entregd una
tarjeta namero-coleccién del lado de la coleccion con 4 trompos, “yo te pedi esto”.
Saco los aros del tubo y le pidié a Diego que los acomodara sobre los trompos. Cuando
la educadora preguntd a Diego cuantos aros le faltaban, éste no respondié. La maestra
continud con este ejercicio, sin lograr que Diego acertara aun con los niumeros mas

pequefios: cuando la maestra pidié “uno blanco”, Diego tom6 dos.
4.4.2 Procedimientos de resolucion de los alumnos

Los tipos de desempeiio son similares a los que se registraron en la sesién anterior,
de interpretacion de numeros. Lo diferente en este juego fue que todos los nifios
observados realizaron conteos, por lo menos en una ocasidon y, en general,
presentaron tipos de desempefio mas altos. Debido a que no fue posible observar a
los mismos nifios en las dos actividades, no podemos interpretar este dato. No
obstante, por lo que hemos visto en los juegos anteriores, es posible suponer que la
actividad actual, expresar una cantidad con un nimero (tarea de los emisores en la
situacién fundamental), es menos compleja para los nifios que la tarea anterior,

interpretar niumeros (tarea de los receptores).

En la tabla 7 se presentan los desempefios de los nifios, nuevamente por rango. En la

tabla VII del anexo pueden consultarse los procedimientos especificos por nifio.

Tabla 7: Tipos de desempeiio en la actividad de cuantificar una
coleccidn y escribir un numeral. Juego 7

Tipo Nifios Rango
1-4 5-7 8-12
Correspondencia | Correspondencia 1 a

Correspondencial al

DI (con apoyo de la tira 1alconosin 1 con o sin

NY apoy conteo[43] (con conteo (con apoyo de
G2 « | de numeros) y/o : - ,

JR apoyo de la tira la tira de numeros).

conteo;

de numeros) Presentan dificultades
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reconocimiento
perceptual
AG
G3 AN Reconocimiento Principalmente conteo (con apoyo en la
AJ* perceptual (1) tira de niumeros)
CI*
MN
=l Reconocimiento
e IIEE perceptual (1) Conteo
I\

* Alumnos que no habian sido observados en las sesiones anteriores.

(1) Ven el nimero y enseguida toman los objetos, rapidamente, aparentemente por
reconocimiento perceptual. Aunque no se identificé un conteo, no es posible
descartarlo.

A continuacién se presentan algunos ejemplos:

Tipo G2
Tipo Ninos Rango
1-4 5-7 8-12
Correspondencia 1 a
Correspondencia 1 a 1 Correspondencia 1 a |1 con o0 sin
DI (con apoyo de la tira de |1 con o sin conteo (con apoyo
G2 NY ndmeros) y/o conteo; conteo (con apoyo |de la tira de
JR* reconocimiento de la tira de numeros).
perceptual ndmeros) Presentan
dificultades

Diego realizé los conteos de las colecciones de trompos, aun del rango mas grande
(8-12), pero solicité después a sus comparfieros que le indicaran como escribir el
numero correspondiente a la Ultima etiqueta que nombrd. Aunque tuvo varios
aciertos, éstos no hubieran sido posibles sin la ayuda de sus companeros. En la parte

anterior se han mostrado varios ejemplos de esto.

Nayeli, con un nimero pequefio (3), retomo el conteo en la tira que la maestra le
mostroé al final de la sesidn anterior y esta vez parecio tener mas claro hasta dénde
queria llegar, pues ya habia reconocido la cantidad de trompos perceptualmente.

NY: (3)

IV:  (Intenta sefialar el nUmero en la tira)

0O1: A ver, Ivanova no le va a decir ahora... solita Nayeli.

NY: (Va a escribir algo sin haber contado los trompos de la tarjeta).
0O1: Pero éviste qué tienes que poner? éya los contaste?

NY: (Va tocando cada numero de la tira hasta el 3 y escribe 3).

No logré hacer lo mismo con un nimero mas grande (11).

Jorge, no se sintié seguro del conocimiento que tenia de la serie numérica oral y tendio

a hacer correspondencias de cada trompo con cada numero de la tira, aun para



cantidades pequefias. Cuando le tocod la tarjeta con dos trompos, cantidad que
reconocié a simple vista, hizo la correspondencia en el mismo escrito: escribid el 1y
el 2, pero no alineados Después de discutir si ganaba o perdia, a Silverio le toco
escribir 12. La observadora retomd los dos mensajes para saber si los nifios los
consideraban como representaciones de cardinales distintos.

O1: Oigan y éste (el mensaje de Silverio) ése parece a éste, el que hizo
Jorge (donde escribié un 1 y un 2)?.

SI:  No, éste (el de Silverio) es doce... conté bien, mira.

Oo1: Y ééste? (1, 2) équé es Jorge?

JR: Uno y dos.
i 2
G P

Jorge (2) Silverio (12)

En otro de sus turnos cuando le tocé la tarjeta con cuatro trompos, Jorge tomo la tira

y acercé cada niumero a cada trompo, haciendo una correspondencia biunivoca.

N

Jorge (4)

La dificultad del procedimiento elegido por Jorge se acrecentd cuando intenté utilizarlo
con numeros grandes, entonces traté de combinarlo con el recitado de la parte de la
serie de niUmeros que conocia. Cuando le tocd la tarjeta con nueve trompos, utilizé las
dos manos, con una fue tocando los trompos y con la otra los niumeros de la tira:

JR: (9) (Intenta contar los trompos) Uno, dos, tres (después toca cada trompo con
una mano, haciendo una correspondencia con la tira, alternando dos dedos de la otra
mano, pero no considera todos los trompos) uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
nueve (llega al 7)

IV:  También te puedes ayudar contandolos.

JR: (Después de varios intentos por contar, escribe un 7).

-

(9)
Tipo G3
Tipo Nifios Rango
1-4 5-7 [ 8-12
G3 AG Reconocimiento Principalmente conteo (con apoyo en
AN perceptual (1) la tira de niimeros)




AJ*
CI*

Los casos de Andrea y Angel son similares entre si: los dos reconocieron colecciones
pequefias y escribieron el nimero sin necesidad de ver la tira de numeros. Sin
embargo, cuando se enfrentaron a nimeros mas grandes Angel (AG) contd los
trompos y después cuando empezo a contar en la tira, Irving le sefial6é el nimero y él
solamente lo copid, mientras que Andrea (AN) requirié de recontar varias veces los
trompos y hacer el conteo en la tira.

AN: (11) (Cuenta las figuras tocandolas) Uno, dos, tres... once.

ER:  ¢éCual era?

AN: (Vuelve a contar) uno, dos... once.

ER: Once, lo haces asi (sefala la tira) dos unos.

AN: (Cuenta en la tira).

ER: El once son dos unos.

AN:  ¢Dos unos? ¢Asi como éste? (senala en la tira). (Escribe 11 y verifica)

Tipo G4
Tipo Nifios Rango
1-4 5-7 | 8-12

MN
=l Reconocimiento

G4 IR Conteo

perceptual (1)

ER
I\

Los conocimientos de los nifios mas avanzados, ademas de reflejarse en sus propias
jugadas, lo hicieron también en las ayudas que prestaron a sus compafieros y en los
comentarios que hicieron. En este ejemplo, Irving (IR) conocia el nUmero y solo lo
mostré a Angel (AG) para evitarle el segundo conteo.

AG: (11) (Cuenta las figuras por lineas en zig-zag, empezando de arriba hacia
abajo. Después empieza a contar en la tira).

IR:  Este es el once (sefiala el 11 de la tira).

AG: Ah, gracias. iGracias compafiero! (escribe 11).

T

4.5 Comentarios

Los juegos de comunicacion grafica permitieron la puesta en marcha de una gran

diversidad de recursos de comunicacidén grafica de cantidades, lo que facilité que



practicamente todos los alumnos pudieran participar en la situacidon y pudieran
mejorar en alguna medida sus recursos iniciales: desde aquellos como Nayeli, que
pudo elaborar e interpretar mensajes por primera vez, apoyandose en la
correspondencia 1 a 1; quienes lograron simplificar las grafias de sus colecciones
intermedias; quienes incorporaron la serie numérica; vy, finalmente, quienes pudieron
funcionalizar los numerales que ya conocian para expresar cantidades mediante un
solo numero. Desde este punto de vista, el juego de comunicacidon grafica se reveld

mas abierto por aceptar mas diversidad de resoluciones que los dos anteriores[44].

En los ultimos juegos fue posible observar la diversidad de procedimientos elegidos
de acuerdo al rango de numeros, cuestion que no pudo apreciarse en los juegos
anteriores. Excepto para los ninos con mas dificultad (G1), para quienes estas
actividades resultaron todavia muy dificiles, todos los demas demostraron poder
interpretar nimeros, o expresar cantidades con numeros en un rango de 1 a 4,
frecuentemente mediante percepcién visual. Mas alld de este rango, los
procedimientos se diversificaron dependiendo del dominio del conteo y del
conocimiento de los numerales escritos: desde quienes solamente podian resolver las
tareas con apoyo de la tira, haciendo correspondencias 1 a 1 (con fracasos en el rango
8-12), quienes ya usaban el conteo pero necesitaban la tira para identificar los

numerales, y quienes ya interpretaban y escribian numerales sin apoyo.

Las experiencias de interpretar y escribir nGmeros, en el contexto proporcionado por
los juegos, junto con las numerosas interacciones entre pares a que dieron lugar,
permiten suponer que éstas constituyeron para los nifios ocasiones de afirmar y
ampliar sus conocimientos sobre el conteo y sobre la escritura de numerales. En las
conclusiones finales, haremos un comentario sobre los avances que fue posible

identificar a lo largo de la aplicacién de toda la secuencia.

Por otra parte, fue posible profundizar en algunos aspectos que subyacen a los

recursos que los nifios utilizan para comunicar cantidades:

-Nuevamente, ciertas diferencias entre los papeles de emisor y de receptor desde el
punto de vista de lo que exigen saber: interpretar un nimero escrito, formando la
coleccién, se revela como una tarea mas compleja que cuantificar una coleccién

con un numero;
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-La existencia de desfases entre los logros de los nifios en el nivel oral y el grafico:
algunos ninos pueden comunicar una cantidad oralmente mediante un solo nimero,
pero, en el registro grafico, muestran necesidad de establecer una correspondencia

entre los objetos y los numerales.

-Particularidades en el uso de la serie numérica como medio de comunicacién: si bien
para algunos nifios el recurso a la serie de nUmeros parece obedecer a la necesidad
de mantener una correspondencia con los objetos que se cuantifican, para otros
parece que dicha necesidad tiende a desaparecer, lo cual expresan cuando, pese a

gue omiten uno o mas numeros en la serie, llegan al nimero correcto.

La tira de nimeros resultd ser un material Util para la mayoria de los nifios del grupo,
de dos maneras: como recurso para identificar o interpretar numerales, y como
coleccion intermedia. Ademas, favorecid otro tipo de interacciéon con el ndmero
escrito: de aprendizaje y de practica de las habilidades tales como la recitacién de la

serie, la asociacién del nombre de un nimero con su grafia.

Con respecto a las condiciones didacticas (tamafo y organizacion del grupo,
distribucién de alumnos con dificultad, momentos de verificacion y de recapitulacién),
a lo largo de los juegos de comunicacién escrita, se fueron encontrando soluciones
aceptables para la mayoria de las dificultades que se presentaron en los primeros

juegos. En las conclusiones finales se destacaran estas soluciones.

[1] Los emisores escriben sus mensajes en un cuarto de hoja tamafio carta
blanca.

[2] Se decidié cambiar el contexto para evitar la monotonia en las situaciones,
principalmente por haber realizado la secuencia entera en un lapso de tiempo
muy corto.

[3] En la ficha se sugiere destacar el uso de un nimero y algunos errores en
el conteo.
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[4] Como se vio en la sesidn 1, la mayoria de los nifios fueron capaces de
hacer un reconocimiento perceptual de esa cantidad, llevando 4 cucharas a
sus compaferos de mesa (4).

[5] Mas adelante se revisaran mensajes parecidos.

[6] Este tipo de representaciones ya han sido identificadas por otros
investigadores. Hughes (1987), por ejemplo, las ubica como “respuestas
pictograficas e icdénicas, mientras que Pontecorvo (1996) las considera
representaciones de la cantidad de nivel 2, después de las representaciones
en las que no se toman en cuenta aspectos cuantitativos (ver apartado 1.1.2

).

[7] Los ejemplos de las producciones de los nifios se han recortado,
mostrando Unicamente la produccion en si y no la utilizacion que hacen los
nifios del espacio.

[8] En este estudio, se puso mas atencion en los tipos de procedimientos
usados por los nifios para comunicar una cantidad, sin embargo, hubiera
resultado interesante indagar sobre lo que los mismos nifios decian de sus
representaciones.

[9] Se ha visto que los nifnos también hacen “rotaciones voluntarias” cuando
quieren distinguir el valor posicional del nUmero que escriben. Ver: Alvarado,
2002; Brizuela, 2001.

[10] Pontecorvo (1996) ubica producciones parecidas a ésta en un nivel de
transicion, en el que el nifio representa cantidades aun mediante una
correspondencia con los elementos de la coleccion, pero escribe el numeral a
peticion explicita. No obstante, Silverio realizé en el mismo mensaje colecciéon
y numeral. Mas adelante veremos aparecer otros ejemplos de este tipo de
mensaje.

[11] Todos estos mensajes pertenecen a la sesiéon 7.

[12] Lo hacen escribiendo la serie de nimeros, empezando por el 1 y hasta el
que quieren solicitar.

[13] Un factor que dificulté apreciar de manera mas completa el desempenfo
logrado es el hecho de que los nifios recibieron, en calidad de receptores,
distintos tipos de mensajes, desde colecciones intermedias hasta un solo
ndmero.

[14] El nivel G3 contiene en realidad dos subniveles, pues el uso de la serie
numérica, ademas de dar cuenta de cierto grado de incorporacion de los
numerales, no siempre es utilizada como una coleccion intermedia mas, sino
como una representacion de la cantidad cualitativamente distinta. Mas
adelante se analiza este punto.
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[15] La observacion de los nifios en la dindmica de la clase frecuentemente
no permitido hacer la exploracion que se necesitaria para conocer con mas
precision lo que hizo cada nifio.

[16] En uno de sus estudios, Pontecorvo (1996) indagd la relacion del
conocimiento de la notacién de la cantidad con el recitado de la serie numérica
oral y, por otro lado, con la construccién de una coleccion equipotente a otra
dada. Encontrd, en el primer caso, que entre los niflos que eran capaces de
recitar la serie hasta el 19, las respuestas de la notacién de la cantidad
variaban sin un patron fijo, desde colecciones sin control de la cantidad, hasta
la escritura de numerales. Reconoce que en esta ultima estan involucradas
diversas capacidades que es necesario estudiar.

[17] El 15, ademas constituye uno de los nimeros no transparentes del rango
11-15, cuyo nombre no ayuda a inferir la escritura.

[18] Parece que Ernesto, conciente de algunas semejanzas y diferencias en la
orientacién grafica de algunos numerales, trata de ayudar a Diego a que
pueda distinguirlos.

[19] Ernesto sabe que el 6 y el 9 son parecidos, parece que quiere hacer
pensar a Diego que el 6 es el 9 y viceversa.

[20] Esta sesién se registré con video (observadora 2) y se hizo un
seguimiento mas cercano del equipo 5, integrado por Yoselin, Luis Eduardo,
Ernesto y Diego (observadora 1).

[21] Seguramente Ernesto dice esto recordando el mensaje de la sesidn
anterior, en el que Diego escribid “palitos y bolitas”, anticipando un posible
error en la interpretacion del receptor.

[22] Se incluye la sesion 7 (S7) como referencia para ubicar el tipo de
producciones que realizaron los nifios al final del juego 4. En el juego 4, la
maestra no solicitd explicitamente el uso preferente de un solo nimero.

[23] Aparecen solamente los datos de los niflos que fueron observados
durante toda o la mayor parte de la secuencia.

[24] Esto podria haber sido una forma de imitar el *10” que escribié Ernesto
en su turno.

[25] Al finalizar la sesidn anterior (7) se intenté indagar si Silverio se habia
percatado de que sélo dibujé 5, al parecer, él estaba mas atento al numeral
escrito. Quizas esta intervencion lo llevd a controlar bien la cantidad de
asientos en el mensaje de esta sesion.

[26] Es probable que el mensaje de Silverio partiera de esta misma necesidad.
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[27] Los ejemplos de Julio y Esteban de la sesién 9, entre otros, fueron
utilizados, al terminar la sesién, por algun nifio al parecer para practicar la
escritura de los nUmeros.

[28] Recordemos que cuando jugaron estaba escrito solamente el 10 del
centro.

[29] Jeny formo parte de la mitad del grupo que no fue observada y sélo se
integroé a las actividades en dos sesiones.

[30] En las entrevistas inicial y final, Nayeli usé algunas grafias vy
pseudografias para escribir su nombre, mismas que utilizé para escribir los
numerales que se le dictaban. Una de estas grafias es la que escribié en su
pedido. Algunas de las interpretaciones posibles de estos mensajes son, por
ejemplo: en el de Jeny, la primera grafia representa un seis y la segunda
“cucharas”; o bien, las dos grafias representan la palabra “seis”; en el de
Nayeli, la letra 'E’ expresa la palabra “seis”.

[31] Recordemos que hasta ahora Angel habia logrado encontrar formas
exitosas de jugar como emisor, pero no siempre como receptor.

[32] La correspondencia de las cucharas con los casilleros de la tira de
numeros.

[33] Al parecer la maestra asume que los nifios saben que al localizar un
nimero en la tira deben saber cdmo tomar la cantidad de fichas igual a la
cantidad de casilleros desde el 1 hasta ese nUmero, pues ya se ha hecho en
las sesiones anteriores.

[34] Eso se vera después cuando ya en su equipo la nifia juega sin encontrar
una forma de uso de la tira de nUmeros que le permita ganar.

[35] Incluso una de las nifias comentd con la observadora: “"a Juan le cuesta
mucho trabajo ganar, dverdad?”.

[36] Tres de los 13 nifios que fue posible observar en esta sesion, pertenecen
a la parte del grupo que no habia sido observada en las sesiones anteriores
(PA; JR; 1IS).

[37] Los rangos obedecen a los siguientes criterios: 1-4 , los numeros
pequefios, representan las cantidades que los alumnos logran reconocer
perceptualmente; 5-7 se consideré6 como rango intermedio, pues la mayoria
de los nifios suelen poder contar hasta 7 y tienen cierta familiaridad con esos
numerales; Se consideré desde el 8 como “numeros mas grandes” por las
dificultades que a partir de este nimero tuvieron varios de los nifios en
sesiones pasadas.

[38] Seguramente después del segundo fracaso, Luis intentd localizar estas
diferencias.
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[39] En el trabajo de Alvarado y Ferreiro (2000, p. 11) se encontré que en la
escritura del 12 por preescolares, los nifos encontraban una “pista falsa” en
el inicio de la oralidad de la etiqueta “doce”, pues ésta los hacia remitirse a
un “dos”. En el presente trabajo, en cambio, los nifios no parten del nombre
“doce” para escribir el numeral, sino al revés, ven el numeral ‘12’ y deben
oralizarlo. Al parecer, la presencia de dos digitos, uno de los cuales es 2, los
remite a los nUmeros que se leen con el prefijo “veinti”.

[40] En esta sesion hubo una sola observadora.

[41] Es probable que la insistencia de Diego tenga que ver con la forma de
considerar el puntaje en el juego: el nifio que gana, se queda con la tarjeta;
el que tiene mas tarjetas gana el juego. Parece que cuando el estimulo es
concreto para los nifios tiene mas sentido ganar en el juego. Angel, también
dejé sentir esta necesidad cuando mientras una de las compafieras jugaba
pidié a un tercero: “A ver dime todos los nimeros... que me los digas. Dimelos
Miguel”. Ademas, en este juego, escribir un solo nimero, era el Unico tipo de
respuesta valida.

[42] Miguel no aparece en la tabla 7 puesto que las Unicas intervenciones
suyas fueron las que se comentan aqui, con la misma cantidad (dos trompos).

[43] Ya en otros juegos veiamos que en la actividad de cuantificar una
coleccién, los niflos utilizaban el conteo antes de poder hacerlo para
interpretar un namero.

[44] Hicimos esta conjetura desde el momento de disefiar la secuencia, lo cual
nos hizo dudar en gqué momento convendria introducir la variante de
comunicacién escrita. Volveremos a esto en las conclusiones.
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CONCLUSIONES

El estudio experimental buscd aportar respuestas a los siguientes dos

blogues de preguntas, que planteamos en el capitulo 1:

¢Qué condiciones se requieren para plantear una secuencia didactica en
torno a la situacién fundamental del numero, en un grupo de tercer grado
de preescolar? ¢Qué tipo de organizacién del grupo lo permite? ¢éQué

informacidn basica requiere la educadora?

Si la secuencia se logra desarrollar dentro de los margenes previstos, équé
aprendizajes relativos al conteo y a la representacion grafica de los numeros
propicia? éen qué medida resulta provechosa para todos los alumnos del
tercer grado de preescolar, considerando la heterogeneidad de sus

conocimientos previos?

A continuacion revisaremos los resultados obtenidos a la luz de estas
preguntas. Comenzaremos con el segundo bloque, destacando algunos
aspectos de la experiencia vivida por los alumnos. Sera la ocasion de hacer
algunos comentarios sobre el disefio de la secuencia didactica. Enseguida,
destacaremos el grado de operatividad de las distintas condiciones didacticas
de las situaciones aplicadas. Nos centraremos después en la relacion con la
educadora. Evaluaremos el grado de pertinencia de la informacion que se le
proporciond, considerando las dificultades en la conduccién de las clases.
Finalmente, haremos un comentario breve y mas general sobre |la ensefianza
del nimero en preescolar y destacaremos algunos aspectos que podrian dar

lugar a futuras investigaciones.

Acerca de la experiencia vivida por los nifios

En el apartado de metodologia, en el capitulo 1 mencionamos que una
limitacidon inherente a las experiencias de micro ingenieria radica en que
solamente es posible identificar aprendizajes que se manifiestan en el corto
plazo. Subrayamos entonces que la valoracion del potencial didactico de la
secuencia no podria reducirse a la identificacion objetiva de aprendizajes,
sino que debia considerar la calidad de las experiencias y las interacciones

vividas por los nifios. A continuacion haremos primero un comentario general



sobre éste ultimo punto y, enseguida, sobre los avances que pudieron
identificarse en el lapso de la experiencia, en algunos nifios, a partir de los
cambios que mostraron en sus procedimientos. Destacaremos también

algunos procedimientos poco considerados en la literatura sobre el tema.

Calidad didactica de las experiencias

Excepto para algunos de los nifilos que manifestaron dificultades
considerables a lo largo de toda la secuencia, puede afirmarse que para los
demas todas las situaciones planteadas fueron adecuadas en la medida en

que les permitieron:

- poner en marcha recursos para cuantificar colecciones y para
interpretar mensajes orales y graficos relativos a cantidades; quienes
ya tenian cierto dominio de los recursos Optimos (estrategias de
enumeracién, conteo, numero escrito), pudieron afirmarlos v,
eventualmente, mejorarlos; quienes adn no tenian un dominio
suficiente, pudieron poner en marcha recursos mas elementales
(principalmente basados en la correspondencia 1 a 1) y, algunos,
empezar a incorporar poco a poco recursos mejores. Con respecto a
estos Ultimos nifios, la situacién de comunicacidon oral se revel6 mas
cerrada que la de comunicacién escrita, al permitir menor diversidad

de acercamientos.

- comprobar empiricamente, cada vez, el grado de éxito de sus acciones
para comunicar una cantidad, mediante la comparacién fisica de las

colecciones.

- a los mas avanzados, hacer explicitos algunos de sus conocimientos al
intentar adecuar sus ayudas a las necesidades de los otros en las
numerosas interacciones entre pares que se generaron en torno a las
actividades; por otra parte, a los nifios con dificultad, recibir multiples
ayudas, algunas de las cuales fueron pertinentes (en las estrategias de
enumeracioén, en la recitaciéon de la serie, en el acto mismo de contar)
mientras que otras no lo fueron, ya fuera porque simplemente se les
resolvia la tarea, o porque la ayuda era todavia incomprensible (por

ejemplo, cuando la ayuda presuponia un conteo que el nifio todavia no



podia hacer). La forma de distribuir a los nifios con dificultad resulté

determinante.

No obstante, algunas de las condiciones didacticas establecidas mostraron

deficiencias.

El desempefio de los nifios

Los cambios mas visibles en los procedimientos de los nifios fueron en los
nifos que manifestaron tipos de desempefio intermedios. En quienes
tuvieron dificultades muy grandes se apreciaron pocos cambios, asi como en
aquellos que demostraban, en cada nuevo juego, un desempefio alto desde

el principio.

Comentaremos primero los cuatro tipos de desempefio global que utilizamos
para analizar los datos e inmediatamente después, los cambios observados

en algunos de los nifios observados.

- Desempefio muy bajo (tipo 01, oral y G1, grafico). Algunos nifios
mostraron desde el principio dificultades muy grandes: al no poder contar ni
siquiera en un rango pequefio, no pudieron abordar las situaciones de
comunicacién oral limitdndose a pedir, o entregar cantidades al azar. En las
situaciones de comunicacion grafica las dificultades tendieron a persistir pese

a la mayor diversidad de recursos disponibles.

- Desempefio bajo (tipo 02 y G2). Los nifios que ubicamos en este
grupo manifestaron un desempeno poco estable, aparentemente erratico, o
dificil de comprender. A diferencia de los nifios del tipo de desempefio
anterior, lograron mejores estrategias de enumeracién, empezaron a poder
contar en orden estable y convencional como emisores en comunicacién oral,
pero no es claro que lograran incorporar el conteo como receptores. Lograron
elaborar mensajes graficos mediante correspondencias uno a uno e

interpretar mensajes del mismo tipo, con dificultad.

- Desempefio intermedio (tipo O3 y G3). Lograron cuantificar
colecciones e interpretar un numero oral, con errores de enumeracién

ocasionales. En la variante de comunicacién grafica lograron comunicar



cantidades mediante colecciones intermedias e interpretar tanto colecciones

intermedias como un numeral, con apoyo en la tira de nUmeros.

- Desempeiio alto (04 y G4). Estos nifios lograron otorgar al numero
un uso como cardinal. Esto se debid, en gran medida, a su dominio del
conteo en cualquiera de las variantes, con errores de enumeracion

eventuales. No necesitaron utilizar la tira de nUmeros como herramienta.
Comentamos ahora algunos casos representativos:

Juan Manuel. Fue uno de los nifios que tuvo dificultades desde el inicio de la
secuencia para comprender las consignas de los juegos. Su tipo de
desempefio al iniciar el juego era muy bajo (01, G1), tendiendo a dar
respuestas azarosas. Al transcurrir la secuencia fue realizando algunas
acciones que se aproximaban en la forma a las de los otros nifios, tales como
ejecutar una enumeracién o dictar una etiqueta al completar la
enumeracién; sin embargo, el sentido que daba a estas acciones no parecia
ser sino un mero cumplimiento de los pasos a seguir en el juego.
Probablemente sus respuestas fueron determinadas en gran medida por el
tipo de respuestas valoradas por la educadora. En el juego de comunicacion
grafica con apoyo en la tira de numeros (juego 5) logré comunicar un pedido
escribiendo una serie de numeros, apoyado en la correspondencia biunivoca
(G2). Es probable, sin embargo, que esta respuesta fuera solamente un
‘gesto’ bien ejecutado, pero sin la conciencia de que esa accion permitiria
comunicar una cantidad. No obstante, creemos que este tipo de acciones
realizadas a manera de imitacién de los ‘gestos’ de otros, por los nifios del
tipo de desempefio O1 y G1 forman parte de su proceso de aprendizaje, y
gue cobraran sentido para ellos al integrarse en el proceso de construccién

de la nocidén de numero.

Luis. El progreso de Luis fue uno de los mas notorios. Al iniciar la secuencia
su desempefio fluctuaba entre el tipo de desempefio bajo (02) e intermedio
(03). Luis era capaz de realizar conteos, pero cometia errores frecuentes,
tanto del tipo temporal como de enumeracidon. Algunas veces, en las
primeras ocasiones, después de realizar el conteo de los platos, se limitaba
a decir “dame cucharas”, como si el conteo y la solicitud de las cucharas

fueran acciones independientes. Esto nos daba la idea de que, como Juan



Manuel, probablemente Luis hubiera estado siguiendo los pasos del resto del
grupo, atinando algunas veces y otras no. Al transcurrir la secuencia, el
cambio se tradujo en un conteo mas seguro y en la posibilidad de representar
el niumero que queria comunicar por escrito (G4). Al finalizar la secuencia,
Luis era capaz de realizar conteos hasta doce (por lo menos) tanto para
comunicar como para interpretar numeros sin errores, incluso corregir el
conteo de otros y realizar juegos paralelos al conteo, hacer cuentas
descendentes y localizar un numeral, en la tira, a partir de su antecesor

(busca el 7, identifica el 8 y sabe que el que busca es el anterior a 8).

Angel. Su desempefio en las versiones del juego de comunicacién oral fue
del tipo O2 (parecido al de Luis): como emisor podia realizar el conteo de la
coleccion de platos, pero no parecia ser capaz de interpretar el nimero
dictado por su compafiero, aun cuando conocia un tramo de la serie
suficiente para hacerlo. En los juegos de comunicacion grafica, Angel tendié
a utilizar mensajes de tipo serie de numeros, que no siempre parecian
responder a una correspondencia entre objeto y numeral sino mas bien a la
traduccion del conteo que realizaba. En éstos, varias veces omitié algunos
numerales. En un principio, nos parecié que este hecho podia indicar un
momento de transicién en el que para Angel no era tan importante hacer la
correspondencia, sino indicar el numeral correspondiente a la Gltima etiqueta
oral nombrada, sin importar las omisiones internas en la serie. Sin embargo,
las respuestas erraticas del nifio no nos permitieron conocer bien la légica

de éstas.

Silverio. El caso de Silverio fue singular en esta experimentacion, por el uso
de un recurso, muy util, que, lamentablemente no fue difundido. Al iniciar la
secuencia Silverio era capaz de reconocer una cantidad, aun de colecciones
con un rango intermedio (5-8, o quiza hasta mas grandes) por medio del
reconocimiento perceptual de agrupamientos (descomposicién aditiva)
(02). Su dificultad radicaba en el conocimiento de un tramo muy corto de la
serie de nameros, por lo que en un principio prefirié utilizar el recurso de
descomposicién aditiva que conocia bien. Comenz6 a usar el conteo hasta
después de observar a sus companeros hacerlo cada vez que respondian y
al ver que era un recurso valorado por la educadora. El progreso de Silverio

fue relativamente réapido, pues, aunque en un principio tuvo la necesidad de



utilizar la descomposicién aditiva para verificar la cantidad, logré integrar la
serie de numeros en sus resoluciones (04). Las interacciones dentro del
juego y el hecho de poder observar lo que otros nifios hacian fue, sin duda,

el principal estimulo de los progresos de Silverio.

Dayna. Desde el inicio de la secuencia su dominio del conteo nos hizo
ubicarla en un tipo de desempefio alto (04, G4). Para la mayoria de los nifios
que iniciaron con un tipo de desempefio alto, los progresos estuvieron
relacionados con su destreza en el conteo, como: mejor estrategia de
enumeracién, mayor rango de recitacién de la serie numérica oral,
identificacion de mas numerales. Dayna, ademas, comenzo a desarrollar un
recurso que no se observo en otros nifios. En el juego 3 (comunicacion oral),
gracias a que hubo mas tiempo y el trabajo fue mas bien individual con
objetos graficos, Dayna tuvo la oportunidad de practicar un conteo por

agrupamientos de tres en tres y de cuatro en cuatro elementos.

El valor de las interacciones entre pares

Las ayudas e interacciones que surgieron al interior de las parejas que
jugaban, resultaron ser las mas provechosas en el aprendizaje, aln mas que
las ayudas brindadas por la maestra o los momentos de recapitulacién, en
los que, por lo general, solamente atendian los nifios que eran capaces de
comprender la informacién. Otro factor que influydé en las interacciones fue
la presencia del material concreto que formaba parte del juego. En la
dindmica del juego, los alumnos, aun cuando no era su turno de jugar, se
involucraban en juegos paralelos, en torno al nimero, con los que afirmaban
sus conocimientos, ayudaban a otros a aprenderse la serie, incluso
reflexionaban acerca de sus conocimientos sobre este contenido. Para las
parejas de receptores, las oportunidades para practicar el conteo fueron mas
reducidas pues la maestra llevaba la Unica charola de cucharas sélo en el
turno del equipo, lo que derivé en mayor dispersién de estos nifios. Sera
importante considerar esto para propiciar juegos que brinden mas

oportunidades para contar y aprender sobre el niumero.

Un comentario sobre los nifios con mas dificultades.



En este trabajo se prestd una atencidn especial a los nifios con mas
dificultades para aprender. Esto fue motivado por varias razones. Por un
lado, la preocupaciéon de que la escuela pueda proporcionar realmente
oportunidades para los nifilos que empiezan a rezagarse desde muy
temprana edad, ya sea por su capacidad intelectual o bien por las
posibilidades que su medio les otorga. Por otro lado, por ser ésta una
poblacidn poco atendida, tanto en las propias escuelas, como en los niveles

en los que se hace investigacion y se elaboran los curriculos.

Al iniciar la revisién de la secuencia y sus caracteristicas, teniamos la certeza
de que, a diferencia de situaciones mas cerradas, ésta podria permitir a los
ninos con mas dificultades, jugar con cierto éxito a partir de sus
conocimientos. Sin embargo, al transcurrir la secuencia, nos percatamos de
que estos nifios iban quedando rezagados y, lejos de usar sus conocimientos,
tendian a dar respuestas azarosas, intentando siempre acercarse a los
procedimientos validados por la educadora, sin lograrlo. Las expectativas de
gue todos los ninos lograran resolver el juego mediante el uso del numero,
fue una presién que se hizo sentir en el grupo y no permitié a estos nifos
encaminar sus esfuerzos a resolver el juego por otros medios. Considerando
a estos nifios, pensamos que es importante destacar, en la misma medida
gue el niumero, procedimientos mas elementales como la correspondencia
biunivoca, el reconocimiento perceptual y la descomposicidn aditiva, que los

pueden llevar al éxito.

Otro aspecto que se exploré en esta experiencia fue la buUsqueda de la
distribucion mas favorable para estos nifios en los equipos. Cuando fueron
asignados a un equipo, donde su pareja de mesa era un nifio con un tipo de

desempefio alto, estos nifios tuvieron ayudas mas ricas y provechosas.

Procedimientos de resolucién poco estudiados

La experiencia permitid identificar algunas caracteristicas de los
procedimientos que los nifios desarrollan, que han merecido pocos
comentarios, o ninguno, en la literatura revisada sobre el tema. A

continuacion resumimos los que nos parecen relevantes:



- Cuantificar versus interpretar

Tanto en la comunicacién oral como en la escrita pudo apreciarse que la
cuantificacion de una coleccién (decir cuanto hay) puede ser menos dificil
para los ninos que estan en proceso de adquirir el principio de cardinalidad,
gue la interpretacion de un numero (formar la coleccién). Se identificaron
ninos que pueden hacer lo primero mas no lo segundo. Esto se puede
explicar por la falta de constitucion de los principios de cardinalidad y
abstraccion, planteados por Gelman y Gallistell (1986). Estos nifios logran
realizar una correspondencia de etiqueta-objeto adecuada, nombrando la
Ultima etiqueta para su pedido sin, necesariamente, comprender que ésta
representa la totalidad de elementos que solicitan. Saben que es la forma
correcta de ‘solicitar’. En cambio, en el rol de receptores, cuando tienen una
charola llena de fichas, esta correspondencia se hace mas compleja, puesto
gue la correspondencia uno a uno no deberia terminar al agotarse las fichas
del depésito sino al nombrar la etiqueta solicitada por el emisor. Esta no es
una tarea facil si no se tiene una idea de la cantidad de fichas que representa

la etiqueta nombrada.

- Principio de cardinalidad: lo oral versus lo escrito

La adquisicion del principio de cardinalidad se reconoce, segun los autores
revisados (Gelman y Gallistell, 1978/1986) en la capacidad de considerar al
ultimo numero pronunciado en un conteo como expresion de la cantidad.
Algunas de las manifestaciones conocidas de la ausencia de este principio
son: después de contar, frente a la pregunta écuanto hay? se dice un nUmero
diferente al Ultimo nimero del conteo, o se toma una cantidad diferente de
objetos; en lo escrito, se puede manifestar por la necesidad de escribir la

serie numérica en lugar de un sélo numero.

En la presente experiencia didactica, se observé que varios de los nifios que
pudieron comunicar cantidades oralmente mediante un ndmero (como
emisores) en la comunicacion escrita mostraron necesidad de escribir la serie
numeérica o bien mensajes mixtos. Estos mismos nifios, con dos excepciones,
cuando les toco interpretar un mensaje del mismo tipo, tendieron a contar
los numerales o bien a hacer una correspondencia entre el numeral y la ficha

gue tomaban. Los otros dos ninos se limitaban a ver el Gltimo numeral escrito



y ese interpretaban. Cabe preguntarse, por qué, en lo escrito, algunos nifos
consideran necesarias multiples grafias para expresar una cantidad,
mientras que en lo oral les basta un sélo nimero, équé otros factores

intervienen en lo escrito que problematizan a estos nifios?

- Usos de la tira de niumeros

Hasta donde sabemos, no existen estudios sobre las formas en que los
pequefios pueden incorporar la tira de numeros como apoyo para la
realizacion de las tareas de cuantificar colecciones y de interpretar
numerales. En el presente estudio se identificaron tres formas de uso de la
tira, en ambas tareas (cuantificar, interpretar), tributarias del nivel de

conocimientos de los nifios:

* Algunos nifios, aun sin dominar el conteo, lograron utilizar la tira para
codificar y decodificar numerales, a través de la correspondencia uno a uno.
Por ejemplo, para cuantificar una coleccién mediante un nuimero, hicieron
una correspondencia uno a uno entre los objetos de la coleccion y los
numerales de la tira, sin usar el conteo. Asi localizaron el numeral que

necesitaban.

* Los nifios que ya dominaban el conteo de los primeros nimeros utilizaron
la tira de una manera mas eficiente: para cuantificar una coleccion, contaban
los objetos de la coleccion y después contaban los numerales de la tira,

empezando por el uno.

* Los nifios que conocian ya algunos numerales, usaron la tira para rectificar
o recordar la forma de su escritura o bien para localizar un numeral menos

conocido a partir de los que si conocian.

La introduccién de la tira resultd util para que los nifios fueran conociendo
los numerales convencionales, al mismo tiempo que los usaban en una
situacion compleja (cuantificar, interpretar). Los nifios con dificultades
mayores, pudieron sacar provecho usando la tira como colecciéon intermedia,
o para localizar algun numeral, aunque no siempre el uso que le dieron

resultd util para resolver la tarea.



Acerca de las condiciones didacticas

La secuencia: orden y frecuencia de los juegos.

Si bien en la experiencia cotidiana logra observarse que los nifios logran
recitar los nimeros antes de poder escribirlos, en el caso de la situacién
fundamental del nimero, la variante de comunicacion oral resultdé ser mas
exigente que la de comunicacion grafica, debido a que permitié una menor
diversidad de procedimientos: los nifos que aun no dominaban el conteo
tendieron a fracasar en la primera, mientras que en la segunda algunos
recurrieron a la alternativa de usar colecciones graficas intermedias [1].
Parece claro que, en una etapa muy inicial, cuando aun no se utiliza el conteo
de manera sistematica ni se usan numerales escritos, no hay una
dependencia entre estos dos tipos de situaciones. Esto lleva a considerar que
posiblemente la opcién mas adecuada consista en alternarlas, iniciando con
un juego de comunicacion grafica. En ese caso, seria interesante averiguar
si los recursos utilizados en ese juego pueden tener alguna incidencia sobre
los que se utilicen en el juego de comunicacién oral, por ejemplo, si aparece
la idea de dictar objeto por objeto. En cambio, la decisién de iniciar con la
situacion de auto comunicacion parece adecuada. Aunque no fue posible
explotarla cabalmente por dificultades en la organizacién, dicha situacién
permite, en principio, una primera aproximacién al problema mediante
procedimientos muy elementales tales como la percepcion visual (incluyendo

la descomposiciéon aditiva).

Con respecto a la frecuencia con que se aplicaron las situaciones cabe hacer
varios comentarios. La razon de dos sesiones por semana resultd excesiva,
al mismo tiempo que el lapso de seis semanas fue, demasiado corto[2]. Por
una parte, los nifios tendieron a cansarse, aunque, ciertamente, en esto
intervinieron también algunas deficiencias relativas a las formas de
organizacion del grupo. Pero, mas alld de lo anterior, consideramos que
extender el lapso de aplicacion, a medio ciclo escolar, reduciendo la
frecuencia semanal de las sesiones, y, sobre todo, intercalando otros tipos
de situaciones, permitiria obtener un mayor provecho para el aprendizaje:
los nifios podrian desarrollar en forma paralela ciertas destrezas necesarias

que estan implicadas en la comunicacion de cantidades, tales como la
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recitacion de la serie numérica; podrian abordar situaciones que también
implican al numero como cardinal, pero en otros contextos (e.g, “El
caminito”, fichas 4, 7, 11; “La tarea”, ficha 2; “Todos deben tener lo mismo”,
ficha 17, SEP, 1994); podrian, finalmente, estudiar a los nimeros naturales
bajo otras de sus funciones, como la denominativa, lo cual también les
permitiria mejorar su conocimiento sobre las series, con independencia de

su funcién de representar cantidades.

Asi mismo, prolongar el lapso de aplicacién, permitiria, incluso a los mismos

nifios, apreciar avances mas claros en su desempefio.

Los contextos y el material elegidos

Los tipos de contextos y materiales elegidos para la secuencia proveyeron
oportunidades para desarrollar diversas estrategias de enumeracion. Por un
lado, los platos resultaron ser faciles de manipular, prestandose para ser
movidos o apilados. En relacién al material grafico, los asientos otorgaron la
oportunidad de desarrollar estrategias de conteo por alineacién, pero a la
vez no constituyeron la mejor opcién para el primer juego de comunicacion
grafica, cuando no habia aparecido el nUmero, pues fue para los nifios mas
econdémico copiar los asientos, que intentar buscar otras formas de
comunicacién. Los perros y helados, en cambio, acomodados en una
estructura no tan lineal, permitieron la busqueda y afirmacion de estrategias
efectivas como el conteo por subgrupos, conteo de dos en dos, marcado y

alineacion.

Con respecto a las tarjetas niumero coleccién, se vio la necesidad de brindar
ayudas que permitieran a los niflos reconocer la direccionalidad de los
numerales, para evitar errores en su interpretacion, por ejemplo, trazar una

linea debajo de los nUmeros, o bien, dar algunas pistas verbales.

El tamafo del grupo

La cantidad de 32 nifios (auto comunicacion) demostré ser, en la primera
sesion, demasiado grande para llevar a cabo la situacién fundamental del
numero, considerando la cantidad de detalles que deben cuidarse para que

la situacién funcione, tales como los desplazamientos de los nifios (o de los



mensajes), la importancia de respetar la regla de no devolver objetos ni
traer mas en el momento de verificar. La aplicacién alternada con la mitad
del grupo, de 16 ninos, en cambio, parecio factible, aunque nos tomé tiempo
encontrar formas de organizacién que funcionaran satisfactoriamente. Cabe
sefialar que en preescolar suelen utilizarse formas de trabajo que podrian
ser adecuadas para organizar juegos de este tipo, tales como: el trabajo por
rincones, areas de trabajo o incluso por proyectos. En estas modalidades, la
parte del grupo que no juega se organiza en equipos de trabajo con tareas
que los nifios pueden realizar solos mientras la educadora participa con

algunos equipos en el juego.

Las formas de organizacion del grupo

La necesidad de asegurar el buen funcionamiento del juego, cumpliendo las
reglas, aunada al interés de observar lo que cada equipo hacia, nos llevo a
establecer una forma de organizacién en la que solamente uno o dos equipos
de cuatro nifios, dos nifios emisores y dos receptores, jugaban, mientras los
demas observaban, con cambios de turno. Si bien con esto se satisficieron
dichas necesidades, se provocaron tiempos de espera para jugar muy largos
con la consecuente dispersién de la atencion de los nifios y la disminucién
de la intensidad de interacciones en torno al juego, en suma, un
desaprovechamiento del tiempo disponible. El intento de motivar a los nifios
observadores haciéndolos sentir parte de dos grandes equipos que
competian entre si, tampoco ayudd. A lo largo de la secuencia comprobamos
gue, en situacion de clase, no puede subordinarse la organizacién a la
necesidad de observacién. La observacion por parte de la maestra debe

resolverse rotando a los equipos observados a lo largo de varias sesiones|[3].

En las Gltimas sesiones, las que correspondieron al juego 5 de comunicacién
grafica, intentamos nuevamente que todos los equipos de nifios jugaran
simultdneamente (cuatro y cinco parejas jugando simultdneamente). La
dindmica de las actividades mejoré notoriamente. El hecho de que las
parejas tuvieran desde el principio su material (platos, huesos, asientos, tira
de numeros, etc.) favorecié significativamente las interacciones entre los

nifios en torno a la actividad, aun en los tiempos de espera. Es necesario
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decir que esto fue posible también gracias al mayor dominio que la

educadora habia alcanzado en el manejo de la situacién.

AUn con esta organizacién, las parejas receptoras tenian que esperar a que
las emisoras mandaran su mensaje. Hay otro tipo de organizacién para el
tipo de situacién de comunicacion grafica, que permitiria tener a todos los
nifios, todo el tiempo, en actividad, pero que no probamos debido a que
requiere de un dominio muy grande de la situacién por parte de quien la
conduce: todos los equipos son, en un primer momento, emisores. La mitad
de ellos (trabajando en pares), solicitan un tipo de objeto A mientras que la
otra mitad solicitan un tipo de objeto B (por ejemplo, unos solicitan huesos
para sus perritos mientras que los otros solicitan pelotas). En un segundo
momento, todos son receptores de mensajes, los que solicitaron objetos A,

son receptores de los que solicitaron objetos B.

Cabe precisar también aqui que, en los juegos 6 y 7, con las tarjetas numero-
coleccion (comunicacion grafica), fue mucho mas facil tener a todo el grupo
trabajando simultaneamente, en equipos de 4, debido a las caracteristicas
de estos juegos: los ninos no necesitaron de la coordinacién de la educadora,
tendieron a controlar por si mismos el cumplimento de las reglas (pocas y
simples), pudieron verificar por si mismos. Esto, ademas, liberé a la

educadora para apoyar a los nifios que lo necesitaban.

Asi, las situaciones de afirmacion resultaron ser mas faciles de organizar,
mas faciles de trabajar en grupos numerosos, aunque, en contraparte,
tienen menor potencial didactico que la situacion fundamental, pues en un
caso, fue la educadora la que jugd una de los papeles (juego 3) y en otros,
la situacion resultdé mas cerrada al no admitir representaciones no

convencionales (juegos 6 y 7).

Las intervenciones de la educadora en los momentos de la consigna y la

recapitulacion

En una situacion a-didactica la consigna juega un papel muy importante. Es
la forma de la educadora de comunicar el problema a resolver a los alumnos.
El conocimiento que se quiere ver aparecer en los nifios debe ser una de las

respuestas posibles a ese problema: la mas econdmica. Si la educadora, al



dar la consigna, olvida plantear algunas de las restricciones que hacen
aparecer al juego como un problema, o, en ella nombra la forma de resolver
el juego, entonces, reduce las posibilidades de los nifios de construir su
conocimiento. El primer caso (olvido de consignas) sucedi6é a la maestra en
algunas de las sesiones, ya fuera por que se estaba familiarizando con el

tipo de situacion, o bien, al cambiar de una variante de juego a otra.

Por otro lado, el momento de recapitulacién de los diferentes juegos, que en
general siguié al de verificacién, se volvié en la mayoria de los juegos largo
y cansado para los nifios y no tan productivo como fueron las interacciones
que se dieron al interior de los equipos. El tipo de preguntas realizadas por
la educadora para destacar procedimientos o para ayudar a los nifios a
localizar sus errores fueron seguidas sélo por un grupo pequefio de ninos,
en general los nifios que no tenian dificultad para realizar conteos. Para los
nifios con tipo de desempefio mas alto, conocer la fuente del error les ayudd
a no atribuir automaticamente el fracaso a alguno de los participantes. Para
los ninos que podian comunicar e interpretar cantidades, aunque no fueran
todavia muy habiles en el conteo, el momento de recapitulacion, resultd ser
un momento de ‘sugerencias de procedimientos’. Sin embargo, el momento
de recapitulacién no resulté ser util para que los ninos que no sabian cémo
contar, encontraran ideas de cdmo hacerlo. Para éstos ultimos, la dificultad
de resolver el juego mediante el uso del niUmero, parecié ensancharse en la
medida que transcurrié la secuencia, logrando aproximarse sélo en la forma

“al procedimiento validado”.

Pensamos que es conveniente que este momento aparezca una o dos veces
durante el juego (tal vez antes del cambio de roles y al finalizar el juego)
con intervenciones de la educadora muy breves y que tiendan a mostrar lo
gue observd en algunos de los equipos. Por ejemplo: sabemos que una de
las dificultades mayores para los nifios preescolares al realizar sus conteos
es encontrar una estrategia efectiva de enumeracion. En lugar de realizar
preguntas directas como: ¢écuantos platos y cudntas cucharas tiene? o
preguntas muy dificiles de contestar como ¢por qué perdidé? iqué paséd?,
después de toda la ronda o todo el juego, la educadora podria elegir algun
procedimiento con error que hubiera aparecido con frecuencia en esa ronda

y verbalizarlo ella misma. Después hacer las preguntas encaminadas a



sugerir a esos nifnos cdémo solucionar el error. Por ejemplo: “me fijé que
algunos nifios se saltaron un plato cuando los contaban y por eso perdieron,
¢alguien puede sugerirles cdmo hacer para no saltarse ningun plato?”. Este
momento podria ser de mas utilidad para los niflos que estuvieran teniendo
problemas de este tipo. En el caso de que los nifios no tuvieran sugerencias,
la misma educadora podria pedir a algun nino que hubiera utilizado alguna
estrategia efectiva, que repitiera su procedimiento, y pedir a los demas que
observaran como lo hace. Si aun no hubiera sugerencias, ella misma podria
verbalizar lo que ese nifio hizo y que a otros les cuesta trabajo hacer, como:
“yo vi que X fue separando cada plato para que no se le olvidara ninguno” o
“fijense cdmo Y toca primero todos los platos que estan de este lado,
después los de en medio y por ultimo, los de la derecha”. No obstante, el
problema de qué preguntar, qué destacar en los momentos de recapitulacién
con ninos pequefos va mas alld de las consideraciones anteriores y debera

seguir siendo estudiado.

El contrato didactico

Un rasgo sobresaliente de las interacciones en el seno de las
situaciones didacticas fue la sensibilidad que ya muestran los pequenos de
preescolar a las expectativas y las valoraciones por parte de la educadora,

es decir, el peso del contrato didactico.

Estamos claros que dirigir una situacion del tipo de “platos y cucharas”, no
es una tarea facil, especialmente cuando los referentes de los que parte la
practica de ensefianza son, en algunos puntos importantes, muy distintos a
los que plantea el enfoque didactico que subyace a situaciones como las que
aqui se aplicaron. La aplicacién de situaciones a-didacticas requiere que la
maestra atenle lo mas posible los ‘presupuestos didacticos’ poniendo el
problema en las manos de sus alumnos, para que ellos se hagan cargo de

resolverlo con sus propios medios (Brousseau, 2000).

Debido a que este tipo de situaciones de ensefianza supone una ruptura en
el tipo de contrato didactico mas comun en la ensenanza, la maestra busco
la manera de modificar el contrato didactico existente en el grupo, para
responder, por un lado, a las expectativas de esta investigacion, y por el

otro, a su necesidad de indicar a los nifios lo que ella esperaba que



aprendieran del juego[4]. Debido a esto, la educadora no mostro
directamente cdmo resolver el juego, pero desde muy temprano validd los
procedimientos de los nifios que el grupo reconocia como “voces

importantes”.

En estudios hechos sobre la adquisicién de la lengua escrita se pueden
localizar, también, algunos ejemplos de la sensibilidad que muestran los
nifios a las expectativas de la maestra. Por ejemplo, en un estudio realizado
por Ferreiro y Teberosky (1979) se encontrd que los niflos que se ubican en
los niveles mas elementales de conceptualizacidon de la escritura[5], y
participan en un proceso de ensefanza escolar de este saber, al solicitarseles
gue escriban, tienden a reducir la cantidad de grafias en su escritura
exclusivamente a las que han sido trabajadas en clase, a diferencia de nifios
gue se encuentran en la misma etapa de adquisicién de la lengua escrita, sin
escolarizacién. Esto nos habla de la influencia que toman los elementos
trasmitidos en la escuela en las producciones que los nifios hacen en la
misma, aun cuando fueran capaces de utilizar otros conocimientos en

situaciones extraescolares similares.

El desempefio de la educadora

La educadora, con ninguna experiencia en la conduccidon de situaciones
didacticas de este tipo, logré conducir la secuencia dentro de los margenes
previstos. Cabe decir, en primer lugar, que se comprometié con entusiasmo
en la experiencia. Repasaremos aqui brevemente los insumos de los que
dispuso, asi como las dificultades a las que se enfrentd, varias de las cuales

pudo superar.

Las fichas de trabajo y las asesorias

Para poner en practica esta secuencia de situaciones didacticas, la maestra
contoé con el apoyo de dos elementos: una ficha de trabajo por juego y una
sesion de asesoria previa a cada sesién de juego, en la que se aclaraban las
dudas surgidas de las fichas. De acuerdo a las dudas y comentarios de la
maestra y tomando en cuenta las principales dificultades surgidas a lo largo
de la secuencia, los puntos que podrian enfatizarse mas al elaborar las fichas

de trabajo son: la consigna con los elementos que no deben ser olvidados;
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recursos de los nifios que conviene hacer publicos o someter a discusién y
los tipos de preguntas o intervenciones para ese momento; los tipos de
ayudas para nifos con distintos tipos de desempefio; posibles variantes para
aplicar en distintas repeticiones; varios tipos de organizacién vy, tal vez, las

ventajas y desventajas de cada una.

Las dificultades; algunas soluciones

Es claro que algunas de las dificultades se debieron a la poca familiaridad de
la educadora con este tipo de situaciones, tales como la ruptura del contrato
didactico que conllevan y las formas de recapitulacion de procedimientos y
errores. Hubo otras dificultades relacionadas con la forma de organizacion
grupal y la operatividad, como: el manejo de turnos, la forma de anotar la
puntuacion de los equipos, para las cuales la educadora eché mano de su

experiencia, buscando soluciones mas practicas.

El hecho de que el juego aceptara multiples respuestas exitosas por los nifios
fue una caracteristica que movilizé la practica habitual de la maestra. Esto
la llevd, a partir de cierto momento, a registrar los procedimientos tanto de
los alumnos emisores como de los receptores, en el mensaje grafico de cada
jugada y a buscar algunas ayudas personalizadas para los nifios que

mostraron mas dificultad.

Reflexiones finales: aportes de la didactica; aspectos pendientes de indagar

Creemos que la experiencia constituye un ejemplo de lo que la didactica de
las matematicas puede aportar al nivel de preescolar en términos de
situaciones didacticas de buena calidad, para la enseflanza de las
matematicas. La asesoria minima que requiri6 una educadora sin una
formacion previa en el manejo de situaciones de este tipo, la posibilidad de
organizar al grupo, numeroso, para trabajar alternadamente con dos
subgrupos, muestran que la aplicacion de este tipo de situaciones es, si no
sencilla, si factible. La rigueza de las interacciones entre los nifios, la
diversidad de recursos de los que echaron mano para abordar las situaciones
justifican, nos parece, la pertinencia de introducir en preescolar

actividades especificamente disenadas para el aprendizaje de las



matematicas, sin menoscabo de otros recursos didacticos tales como los

proyectos integradores.

Por otra parte, la experiencia abridé algunas problematicas de distinta indole
gue deberan seguir siendo estudiadas. Ya hemos mencionado algunas de
ellas: de indole didactica, la insuficiencia de las ayudas y de los
procedimientos que conviene destacar para ayudar a algunos de los nifios
con mas dificultad; la necesidad de estudiar otras formas de secuenciar las
variantes de comunicacién oral y grafica; de indole psicolégica, el papel de
la imitacion de gestos aislados en el proceso de aprendizaje, la necesidad de
una comprensién mas profunda del proceso de adquisicion de
la cardinalidad considerando simultaneamente las funciones de emisor y

receptor, y los registros oral y grafico;

Cabe agregar un tema de investigacion pendiente para la didactica, derivado
de los aportes de la investigacién reciente sobre la psicogénesis del sistema
grafico numérico. Vimos en el capitulo 1 que algunos estudios
(Lerner y Sadovsky, 1998; Brizuela, 2001, Alvarado, 2002) han mostrado
gue los niflos, desde muy pequefos, 4 6 5 afos, han desarrollado
importantes conocimientos sobre la escritura de los numeros, incluso
mayores que 100. En dichos estudios, los numerales que los nifios escriben
no constituyen, como en el presente, medios de comunicacién de una
cantidad, se trata de usos mas simples, tales como los llamados
“denominativos” (por ejemplo, los numeros de teléfono) o bien, para
expresar cantidades pero en situaciones mucho menos exigentes que en la
situacion fundamental del numero, desde el punto de vista de
la cardinalidad, tales como el dictado de cantidades (la investigadora dicta,
por ejemplo, una receta: “huevos, cuatro”). La pregunta es: écomo
aprovechar en el proceso amplio de ensefianza de los numeros, estos
conocimientos? Para evitar la tentacién de replicar en el aula las situaciones
de entrevista utilizadas en dichos estudios, se requiere disefiar y
experimentar nuevas situaciones didacticas que favorezcan la incorporacién
y el desarrollo de esos conocimientos. Esto implica, también, distinguir bien
las distintas modalidades de uso de los nimeros y los distintos tipos de

conocimiento que subyacen a dichas modalidades. Requiere, finalmente,



estudiar la forma en que estas diversas modalidades se afectan

mutuamente, se retroalimentan.
Para terminar:

Esperamos que la experiencia reportada en este trabajo, el recuento de las
dificultades y de las formas en que se fueron superando paulatinamente,

constituya un material util en la formacién de las educadoras.

[1] Cabe recordar que las primeras formas que encontrd la humanidad para registrar cantidades, antes de la
invencion del numero, fueron mediante colecciones intermedias, tales como: grabados en huesos, en
cuevas, el uso de los dedos, piedras o granos (Ifrah, 2000).

[2] Esta frecuencia obedecid al tiempo limitado del que se disponia para llevar a cabo la fase experimental de
este estudio.

[3] La observacion para la investigacion debe resolverse de otras maneras: si no se cuenta con suficientes
observadores, lo cual fue el caso aqui y es el caso general, puede hacerse el seguimiento solamente de un
subgrupo pequefio de nifios.

[4] Este Ultimo hecho resta al juego platos y cucharas su caracter a-didactico, puesto que la intencion de
ensefianza nunca desaparece para los nifios.

[5] Nos referimos a los niveles presilabicos, identificados en este texto por las autoras como nivel 1, en el que
los alumnos tienden a reproducir los rasgos tipicos de la escritura con la que tienen contacto; y el nivel 2,
en el que marcan alguna diferencia entre dos palabras, aun cuando ésta diferencia radique Unicamente en
el orden que ocupan las grafias en la escritura.
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Entrevista Inicial

DESARROLLO:
1. Cuantificar. Se le pregunta al nifio cuantos objetos hay
en una coleccion de entre 7 y 10 objetos [1].
2. Comunicar la cantidad graficamente. Una vez que
el nifo dice la cantidad, se le pregunta cémo lo
escribiria.
3. Interpretar un namero oral. Se pide al nifo que
forme una coleccion a partir de un namero dado.
4. Nombrar un numeral. Se le muestra en un papel un
numeral entre el 1 y el 10 y se pide que diga qué nimero
es.
5. Escribir un nimero dictado. Se dicta un nimero y el
nifo debe escribirlo.
6. Recita la serie. Se |le pide que cuente hasta el nUumero
que pueda hacerlo. Cuando termina, se le anima a que
continte.
7. Conservar cantidad. Se le pide que construya una
coleccién igual a la de la observadora (entre 5 y 7 fichas
alineadas). Se pregunta quién tiene mas. Después la
observadora redistribuye las fichas ya sea extendiendo
el espacio entre una y otra o cambiando la configuracion
y vuelve a preguntar quién tiene mas.
Tabla I. Entrevista inicial
Andrea Ernesto Luis Juan Dayna Nayeli Martin Silverio
M.
Reci- 1-11, 1-26 1- No 1-59 1-3 1-39 1-4
ta ser- 13-16 6,8- conven-
ie 11, cional
13-25
Cuan- D(1-6) | A(1-20) | B(1- | - A (1-20) C (1- A 1-20 C (1-4)
tifica | A (6- 15), 2) c1 (5,7)
11)
Inter- | A(1- A(1- A (1- No A (1-20) No A (1-15) | A (1-4),
Pre 11), B 17), B 7), B C1(7)
ta un (12-16) (18) (8-
niam 15)
oral
Comu- No NUmero No Dibuja NUmero No Ndmero Dibuja
nica 1-10 colec- 1-16 1-10 coleccion
canti- cién 17 es- (3),
dad (1,5,7) cribe la nlimero
gra- serie (8)
fica
Escri- Sélo 1, 1-18 * 1-8 No 1-30 Sélo 3 1-12 * 1-18 *
be un 4,8 16=016
nam
dado.
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Nom- 1-7
bra
nume-
rales

Conser- II. Ia II I
va

canti-
dad

A: Conteo

Al: Conteo con descomposicion aditiva

B: Conteo con errores de enumeracion

C: Reconocimiento perceptual de la cantidad (1-4)

C1: Reconocimiento perceptual de subcolecciones

D: Estimacion de la cantidad

*: (dificultad con niUmeros no transparentes)
I: Iguala cantidad (correspondencia 1-1, o
conteo)

Ia: Iguala cantidad, al modificarse la
distribucién de una coleccién, no conserva

II: iguala espacio, no cantidad

Ficha para la educadora. Juego 1

Platos y cucharas Juego 1
CARACTERISTICAS MATERIALES:
GENERALES: .
= Entre 7 y 10 platos por equipo.
Es un ejercicio de auto
comunicacion, pues el " Dos botes con 100 cucharas,

representante del equipo debera
recordar, de alguna manera, la
coleccién de la que parte (la de los
platos) para construir una igual
(con las cucharas).

Rango: 7 a 10 platos

Namero de juegos:

Este juego se repetira 5 veces. Un
juego inicial de prueba para que
los alumnos se familiaricen con las
reglas del juego y después,
una repeticidn por cada jugador
de los equipos.

Duracion aproximada: 1 hora. 1
sesion.

cada uno, ubicados en distintos
lugares, alejados de los equipos.

* Un sobre para cada equipo con
cuatro estampas distintas (las
mismas para los diferentes equipos).

Si el juego resultara facil.

Se puede aumentar la cantidad de
elementos entre 10 y 15.

Si el juego resultara dificil.

Se podra reducir entre 5 y 8
elementos, la primera vez vy
aumentar la cantidad de elementos
la segunda vez.




Distribucion del espacio:

Habra de 3 a 4 nifios por mesa.
o

00 00

0o 00

Alumnos con necesidades
educativas especiales:

Si es solo uno, la educadora le dara
su turno en el tercer lugar, para que
el alumno con nee vea antes los
procedimientos de sus
compaferos. En su turno, la
educadora cambiara la cantidad de
platos a 3 6 4 (de acuerdo a las
posibilidades del alumno). Si son
varios, la educadora debera
distribuirlos en los diferentes
equipos y procurar que les toque su
turno al mismo tiempo. Esto se
deberd considerar desde el
momento de asignarles figuras a los
alumnos en los equipos (Ver
consideraciones generales).

Platos y cucharas

Juego 1...

CONSIDERACIONES GENERALES:

Para controlar que a todos los nifios les toque pasar una vez, se pueden
asignar el nombre de cuatro animales o frutas (los mismos para cada
equipo), de manera que en cada equipo habra una pera, una manzana,
un platano y un meldén, por ejemplo. La educadora indicard a qué fruta
(nifio) le toca jugar cada vez. Asi pasaran todas las peras en el primer
juego, las manzanas en el segundo, etc.

DESARROLLO:

Momento 1.

» El grupo se organiza en equipos de cuatro nifias y nifios.

» Cada equipo escoge un nombre.

» La educadora escribe en el pizarron los nombres de los equipos, con
espacio suficiente para registrar los juegos ganados y perdidos.

» La educadora coloca los dos botes con cucharas en los lugares

designados.

Momento 2: (se omite este momento para el juego de prueba)




» La educadora asigna los nombres de frutas o animales a los
integrantes de los equipos. Para economizar tiempo, esto puede
hacerse, dandole a cada equipo un sobre con cuatro papelitos y en
ellos las figuras impresas con sellos y pidiendo que cada nifio tome
uno. Todos los sobres deben tener las mismas figuras.

Momento 3.
» Consigna:

— A cada equipo les voy a dar unos platos (en ese momento, entrega
a cada equipo una cantidad de platos, entre 7 y 10).

- Un representante (dice una de las figuras escogidas) debera ir al
bote de cucharas a buscar las que necesite el equipo para que a cada
plato le toque una sola cuchara.

- El representante podra hacer un solo viaje para buscar las
cucharas.

— Ganan los equipos que logren traer las cucharas necesarias, sin que
les falten ni les sobren.

Platos y cucharas Juego 1...

Momento 4.

» Una vez que los nifios elegidos saben lo que van a buscar, la
educadora les pide que se paren cerca de ella en dos hilerasay b,
segun la distribucién de las mesas (ver esquema). Asi, cuatro mesas
(sefialadas como a) irdn a uno de los depésitos de cucharas (a) y las
otras cuatro mesas al otro (b). Es importante que las mesas
de trabajo estén lo mas alejadas que se pueda del depodsito de
cucharas que les corresponda, para evitar que los nifios puedan
corroborar desde el depdsito.

» La educadora manda a dos nifios, uno de cada fila, a los dos depdsitos
para que tomen las cucharas que necesiten. Solo podran ir una vez.

» Después les pide que permanezcan parados en la fila otra vez,
mientras van otros dos y asi hasta que los 8 nifios tengan las cucharas
para su equipo.

Nota: Es probable que, en el juego de prueba, algin nifio intente

regresar al bote a traer mas cucharas en caso de que le




hayan faltado. En este caso, la educadora debera detenerlo y
recordarles a todos que sélo se puede hacer un viaje para traer

las cucharas.

La educadora debera hacer énfasis en que podran hacer un
solo viaje para traer las cucharas. Después, a la hora de

verificar con todos los equipos, resaltara esta regla una vez mas.

Nota: Es importante no decir a los nifios lo que deben hacer para
resolver el juego, sino dejarlos que busquen soluciones desde su propio
conocimiento.

Momento 5.

» Verificacién: La educadora pide que pase uno por uno a su mesa,
coloque las cucharas en los platos y el equipo diga si ganaron o
perdieron. Los otros nifos corroboran que asi haya sido. En el caso
de haber perdido, la educadora debe dejar que ellos mismos digan si
les faltaron o les sobraron cucharas.

» Algun nifio se encarga de registrar en el pizarrén, a cada equipo, si
ganaron o perdieron (esto no se hace en el juego de prueba).

Platos y cucharas Juego 1...

Después del juego de prueba, el juego se repite 4 veces, cambiando al
nifio que se hara cargo de cada equipo, utilizando los nombres de animales
o frutas (u otros) para designar al que le corresponda jugar. La
educadora ird variando la cantidad de platos de cada equipo, dentro del
mismo rango (de 7 a 10 platos).

Nota: En este momento es importante que la educadora trate de hacer
agil la actividad y no detenerse demasiado en cada equipo. Sin embargo,
debera destacar algunas situaciones que se hayan presentado (ver en la
seccion de comentarios).




COMENTARIOS:

Lo que se puede destacar: Serd importante que la educadora destaque

algunos de los procedimientos y errores de los nifios. Esto es para
" que ellos mismos vayan privilegiando los procedimientos mas efectivos y

desechando los que tienen pocas probabilidades de tener éxito.

Nota: Cuando se trate de destacar un error, es importante no mostrarlo
como algo vergonzoso. La educadora puede decir: “Vamos a ayudar
entre todos al equipo a encontrar por qué no les salio”.

Por el contrario, cuando se trate de destacar un procedimiento que si
funciondé, no es necesario ni conveniente exagerar la exaltacion o
felicitacion. Simplemente se muestra una manera mds en que la
situacién se puede resolver. La educadora puede decir: " Al equipo X le
salié bien. Vamos a ver cémo lo hicieron”.

El tono de la educadora no debe variar demasiado ante un
procedimiento exitoso y uno de fracaso, para evitar que los nifios que
fracasaron no se inhiban y también para evitar que los nifos empiecen a
guiar sus acciones, no por los resultados del juego, sino para ganar la
aprobacion o felicitacion de la maestra.

Platos y cucharas Juego 1...

A continuacién se enunciaran los procedimientos que los nifios pueden
recurrir. Se marcaran con un * los que pueden destacarse en la etapa de
verificacion.

Los procedimientos exitosos Los procedimientos exitosos poco

probables. probables:

- * Contar los platos, { - Correspondencia 1 a 1 con una
recordar el nimero y construir | coleccién intermedia (con los
una coleccion equipotente, es dedos). El nifo hace una
decir, de la misma cantidad de correspondencia de los platos con sus
cucharas. dedos y después hace corresponder

una cuchara a cada uno de los dedos
levantados. Es probable que el nifio
necesite ayuda para tomar Ilas

- * Contar los platos con
descomposiciéon  aditiva. Esto
es, separar los platos en dos o
mas colecciones pequefias que




el nifo pueda controlar,
recordar los nimeros vy
construir la coleccion a partir de
las pequefias colecciones.

cucharas. En ese caso la educadora
permite que otro nifio le ayude.

Los que probablemente no
permitirian tener éxito:

- No considerar la coleccion
de platos y traer un pufado de
cucharas.

Los errores probables en el conteo:

- Si el nifo o nifia no conoce la serie
numérica. Recita los numeros que
conoce indistintamente, mencionando
varias veces algunos y vuelve a
empezar varias veces.

- ¥ Sj recita correctamente la serig,
pero no considera todos los elementos
de la coleccion mientras cuenta o
considera algunos varias veces.

En el caso del ultimo procedimiento,
puede pedirse al nifio que vuelva a
hacerlo y que los nifios observen lo que
hizo. La educadora puede pedir a
otro nifio que cuente y todos comparen
los resultados.

En los juegos posteriores, los equipos que hayan tenido éxito podran
reafirmar su procedimiento o modificarlo en caso de haber encontrado un
procedimiento mas efectivo entre los de los otros equipos. Los equipos
que hayan fracasado, buscaran tener mas cuidado en el procedimiento
utilizado o buscaran modificarlo por uno de los utilizados por otros equipos.

Tabla II: Procedimientos de resolucion en el juego 1[2] .

Nifnos Sesion 1
Ronda 1 Ronda 2
Platos | Cuchara Platos Cucharas
s
JM
NY F
SI A Al
LU
MN A, B *A B
ER *D, A D, B A, B
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AN *D, A D con e A

DA A * A A
A: Conteo sin error D: Reconocimiento
A1l: Conteo sin error con perceptual
descomposicién aditiva F: No pide o le ayuda algun
B: Conteo con error. compainiero.

* Niflos responsables de la

jugada.

Tabla III. Procedimientos de resolucion en los
juegos de comunicacion oral. Juegos 2 y 3[3]

Sesion 5
Nifos Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Afirmacion 1 Afirmzacién
E R E R E R E R E
JM -- E E E E E E E F
NY -- E i? F E E, B E E é?
DI -- E B E A E
AG A E A E
ST A E F E A A
LU A E B A B A F é? B
MF A, B A B, B A A A
MN A, B A A é? A A A A B
GE A E A A A A A
SI -- B* B*, A, A A A A A A A A A
JU A, A A A B A
YO A A A A
IV A A A A
AN A, A A F A A A A, é? A A
DA A A, A A A A A A
A
ER A A, A A A A A A A A
A

A: Conteo sin errores C: Correspondencia uno a uno

Al: Conteo sin errores con descomposicion D: Reconocimiento perceptual

aditiva E: Cantidad o nimero al azar.

B: Conteo con errores (enumeracion) F: No pide o algin compariero le dicta

B*: Conteo con errores (desconocimiento de

la serie)

Tabla IV. Recursos para elaborar e interpretar los mensajes.
Juego 4
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. Sesion 6 Sesion 7
Nifios Rol - - - -
Tipo de mensaje Recurso Tipo de mensaje Recurso
M Emisor Coleccion intermedia E Coleccion intermedia E
Receptor Coleccion intermedia E Coleccion intermedia E
DI Emisor Coleccion intermedia E Coleccién intermedia E
Receptor Coleccion intermedia E Serie de niUmeros E
NY Emisor Coleccién intermedia C Coleccién intermedia C
Receptor Coleccion intermedia | ¢C? Con e Un numeral E
ST Emisor Serie de niUmeros é? Serie de nimeros DOA
Receptor Serie de numeros E Coleccion intermedia B
AG Emisor * Serie de nimeros AyG
Receptor Coleccion intermedia B Serie de niumeros A
Emisor Coleccion intermedia AyC Serie de niUmeros A
GE Receptor * Serie de nimeros A
ME Emisor Coleccién intermedia A Serie de niumeros A
Receptor Coleccion intermedia A Serie de numeros C
U Emisor Serie de niUmeros A Serie de nimeros A
Receptor Serie de numeros (A2? Serie de nimeros C
Emisor _ Coleccié_n C Mixto (coleccidn C,coney
SI intermedia) numeral) A
Receptor Serie de niumeros (A2? Coleccién intermedia A
AN Emisor Coleccion intermedia B Coleccion intermedia A
Receptor Coleccion intermedia A Un numeral A
Yo Emisor Coleccién intermedia A Serie de niumeros A
Receptor Serie de niumeros CA2? Un numeral A
v Emisor Serie de nimeros A Un numeral B
Receptor Coleccidon intermedia B Serie de niUmeros (A2 ?
DA Emisor Serie de numeros A Un numeral A
Receptor Coleccion intermedia By C Un numeral A
LU Emisor Coleccion intermedia C Un numeral A
Receptor Coleccidén intermedia A Mixto A
MN Emisor Coleccion intermedia A Un numeral A
Receptor Coleccion intermedia G Coleccion intermedia A
ER Emisor Coleccién intermedia AyC Un numeral A
Receptor Coleccion intermedia C Un numeral A

A: Conteo sin errores

Al: Conteo sin errores con descomposicion

aditiva

A2: Considera el Ultimo numero y cuenta

B: Conteo con errores.

C: Correspondencia uno a uno

D: Reconocimiento perceptual

E: Cantidad o nimero al azar.

F: No pide o le ayuda su compafiero.

G: Otros, como: omite un numeral (AG).

* Angel y Gerardo fueron la primera pareja que jugd en la sesién 6. Lo hicieron con la
modalidad de comunicacién oral, pues la maestra habia olvidado la parte de la
consigna para cambiar a comunicacion escrita. Es por esto que no aparecen sus

registros

Tabla V. Recursos para elaborar e interpretar los mensajes
graficos. Juego 5

Tipo de Nifios Rol Sesion 8 Sesion 9
desgm- Tipo de Recurso Tipo de Recurso
peno mensaje mensaje
El DI E Coleccidn FyE Coleccion F +
intermedia intermedia
R Un numeral FyE Un numeral E
E2 NY E Coleccion C + Una grafia
intermedia




R Un numeral E Un numeral E +
M E Numerales F + Serie de C +
numeros
R Un numeral E Un numeral Cy F +
E3 AG E Un numeral F+yA Serie de G
numeros
R Un numeral A G Un numeral E +
AN E Coleccién B
intermedia
R Un numeral G
E4 ST E Un numeral B Un numeral B
R Coleccion A Un numeral A
intermedia
IR E Un numeral A
R Un numeral C +
DA E Un numeral A
R Un numeral A
GE E Un numeral A+ Un numeral A
R Mixto A Serie de A2
(coleccion- ndmeros
numeral)
Ju E Un numeral A Un numeral A
R Un numeral A+ Una grafia D
SI E Mixto A
(coleccién-
numeral)
R Un numeral Al y A
YO E Un numeral A Mixto (serie- A
numeral)
R Un numeral A Un numeral R
IV E Un numeral A Un numeral B
R Coleccién A Un numeral CyA+
equipotente
LU E Un numeral A Un numeral A +
R Coleccién A Coleccion FyA +
intermedia intermedia
MN E Un numeral A Un numeral A
R Un numeral E Un numeral A
ER E Un numeral A+ Un numeral A
R Un numeral A2 Mixto (serie- A2
numeral)

A: Conteo sin errores

Al: Conteo sin errores con descomposicion

aditiva

A2: Considera el ultimo numero y cuenta

B: Conteo con errores.

D: Reconocimiento perceptual

E: Cantidad o numero al azar.

F: No pide

G: Otros, como: omision de un numeral

(AG), distracciéon (AN), confunde el
C: Correspondencia uno a uno numeral (AG)
+: con apoyo de la tira numerada

€. con error

Tabla VI. Recursos para interpretar un nimero escrito, por
rango. Juego 6

. . Rango
Tipo Ninos 1.2 57 812
M E + E  + E +
G1 NY E + E  + E +
- ST A+ -- + E
JR DyC + cC + Cconerror+ |C +
G3 PA A | o -- C +




MF A A C +
IS D Jc + -- C +conA
Vv -- A |c + C +
LU * -- C + con A C +conA
MN D A B | A
GE * A C + A
G4 AN + D A A
YO + D — A
A: Conteo sin errores E: Cantidad o numero al azar.
B: Conteo con errores. + Uso de la tira numerada
C: Correspondencia uno a uno * Confusion de numerales (6-9)

D: Reconocimiento perceptual

Tabla VII. Recursos para cuantificar una coleccion
y escribir un numeral, por rango. Juego 7

Rango
Tipo Nifos 1-4 5-7 8-12
DI AyF -- AyF
2 NY 2A  + 2AYy F  +-- F +
JR D /C + -- C +/CconB +
AG D -- 2AYy F +
3 CI* D A+ --
AN D -- A /2A +con F
AJ* -- -- 2A +/ A
MN -- -- A
SI -- A A
4 IR -- A+ A
ER A A A
IV D A A
A: Conteo sin errores D: Reconocimiento perceptual
B: Conteo con errores. E: Cantidad o numero al azar.
C: Correspondencia uno a uno F: No pide o algin compafiero le dicta

[1] Siempre se inicia en el rango de 1 a 10 y si el nifio lo resuelve se aumenta el rango hasta 20, etc.

[2] Se observaron Unicamente 8 alumnos, de los cuales tres no participaron. Se registran tanto los
procedimientos del responsable de la jugada, como de los niflos que participaron fuera de su turno.

[3] Varios nifios tienen mas de una participacion en algunas de las sesiones debido a que realizaron también
el conteo del turno del compafiero, para ayudarle.
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