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INTRODUCCION

| presente libro fue escrito para las maestras y maestros de educacion preesco-

lar. Busca ser un recurso que les apoye en sus esfuerzos educativos en el drea
general de las matemdticas, y en el tema especifico de mimero. El apoyo que busca
dar es de tres tipos: formativo, conceptual y prictico.

En términos formativos, el libro incluye informacién que puede ayudarle a las
maestras a formarse una idea mas clara de las nociones matemdticas incluidas en la
ensefianza del miimero, en el nivel preescolar. Se trata de informacién valiosa para
dar respuesta a preguntas como estas:

*  ;Qué son los niimeros?

*  ;Coémo y cuindo se hicieron presentes en los quehaceres de los seres hu-
manos?

*  ;Cbémo se fue desarrollando la forma de usar y comprender a los nimeros
en las pricticas culturales humanas?

*  ;Coémo se puede entender, de manera fructifera, a la nocién de nimero en
el quehacer educativo del nivel preescolar?

En términos conceptuales, el libro ofrece principios, conceptos e ideas desarro-
llados con la intencidn de orientar a las maestras en la formulacién de estrategias
y en la toma de decisiones que son centrales en su labor educativa. Se trata de
recursos conceptuales que pueden ser valiosos al confrontar interrogantes como
estas:

*  ;Qué priorizar en la ensefianza de las matemiticas en preescolar?

*  ;Con qué actividades serfa mds productivo comenzar a trabajar con un
grupo nuevo?

*  ;Qué tanto ha progresado el grupo con el que se esta trabajando y con qué
actividades serfa mds conveniente continuar?
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En términos précticos, el libro incluye multitud de recursos para trabajar con
los estudiantes, entre los que se incluye:

*  Un instrumento de diagndstico de las habilidades numéricas bésicas de los
estudiantes

*  Actividades para trabajar con un grupo, segtin el nivel de desarrollo gene-
ral que éste ha alcanzado.

*  Sugerencias sobre cémo poder contar con materiales manipulables que
son claves para apoyar el desarrollo de nociones numéricas avanzadas, in-
cluyendo la rejilla del diez y el dbaco rekenrek.

Los recursos que contiene el libro fueron desarrollados como parte de un proyecto
de investigacién, fundamentado en Educacién Matemitica Realista (EMR). Uno
de los principios que guio el proyecto, y que es central a la EMR, es que la mejor
forma en que las nifias y nifios pueden aprender matemiticas es reinventidndolas.

El producto principal del proyecto es una propuesta diddctica, la cual viene in-
cluida en este libro. La propuesta busca ser un recurso de ensefianza que apoye a
las maestras de preescolar a guiar a sus estudiantes en la reinvencién de los primeros
ntimeros y en el desarrollo de su sentido numérico.

El libro se encuentra organizado en once capitulos. Los primeros dos descri-
ben importantes descubrimientos, logrados en diferentes disciplinas cientificas, que
ayudan a entender el origen de los niimeros, tanto en las pricticas humanas, como
en el aprendizaje individual. En estos capitulos se especifica la importancia de esos
descubrimientos para la ensefianza matemdtica en el nivel preescolar.

Los capitulos del tres al nueve se centran en la propuesta diddctica. En el Ca-
pitulo 3 se describe la propuesta, de manera general. El Capitulo 4 contiene el
instrumento de diagndstico que fue creado para identificar el tipo de trabajo con
el que serfa mas beneficiosos comenzar, con un grupo de preescolar, segtin el nivel
general en el que se encuentre.

La propuesta diddctica implica la instrumentacién de cuatro fases de ensefian-
za, cada una de las cuales implica procurar un objetivo de aprendizaje especifico,
como se detalla a continuacién:

* Primera fase: Apoyar el desarrollo del gusto e interés de las nifias y nifios
por los niimeros y el conteo
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* Segunda fase: Apoyar el desarrollo de habilidades numéricas bisicas, del
uno al cinco (y el cero, también)

* Tercera fase: Apoyar el desarrollo de habilidades numéricas avanzadas, del
uno al cinco (y el cero, también)

e Cuarta Fase: Apoyar el desarrollo de habilidades numéricas avanzadas, del
uno al diez (y el cero, también)

En el libro se le dedica un capitulo a cada una de estas fases de ensefianza de la
propuesta diddctica. En los capitulos se incluyen descripciones de actividades di-
décticas para apoyar a las maestras en la procuracién del objetivo de aprendizaje
correspondiente.

El Capitulo 8 estd dedicado a una fase de ensefianza que se considera de tran-
sicién y que es necesaria para poder instrumentar la cuarta y dltima fase de la pro-
puesta didéctica.

* Fase de transicién: Apoyar el desarrollo de habilidades numéricas bésicas,
del uno al diez (y el cero, también)

En el Capitulo 10 se ofrece un panorama general de hacia donde se podrian enfo-
car los esfuerzos educativos en el campo de las matemiticas, una vez que ya se ha
alcanzado el objetivo de aprendizaje de la cuarta y dltima fase de ensefianza de la
propuesta didactica.

El capitulo final de este libro (el Capitulo 11) estd dedicado a explicar los fun-
damentos tedricos y metodolégicos de la investigacion que llevé a la formulacion
de la propuesta didactica. Es importante aclarar que en la redaccién de este capitulo
no se tuvo en mente a la comunidad de investigacién en educacién matematica,
sino a las maestras que podrian estar interesadas en conocer mis de la EMR vy de
otros fundamentos de la propuesta.

La investigacién que llevé al desarrollo de la propuesta didactica, contenida en
este libro, requirié de varios afios de trabajo y también de entablar una estrecha co-
laboracién con maestras de preescolar que laboran en diferentes partes de México.
Con todas ellas estamos profundamente agradecidos.
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1. SOBRE L.OS NUMEROS Y SU HISTORIA

La vida moderna estd inundada de niimeros. Aparecen por todas partes: en las
puertas de las casas, en los precios de los articulos que compramos y en sus
cédigos, en las noticias que recibimos y en la informacién que constantemente se
nos solicita dar: «fecha», «clave del centro de trabajo», «teléfono», <niimero de estu-
diantes existentes al final del ciclo», etcétera.

Aunque sea dificil de imaginarlo, no siempre ha sido asi. Durante decenas de
miles de afios, los seres humanos vivimos sin usar nimeros. Y cuando los inventa-
mos, fue de manera muy paulatina que fueron adquiriendo mds y mds presencia e
importancia en nuestros quehaceres.

¢QUE SON LOS NUMEROS?

Hoy en dia, a los niimeros se les entiende como objetos matematicos bastante abs-
tractos. Son tanto materia de estudio de las matematicas, como uno de sus recursos
més importantes. Los términos que se emplean para clasificarlos frecuentemente
aparecen en los materiales educativos: nimeros cardinales, ordinales, nominales,
naturales, enteros, negativos, fraccionarios, decimales, primos, racionales, roma-
nos, indoardbigos, etc. Algunos de estos términos se derivan de la necesidad de
clasificar a los niimeros por sus propiedades matemiticas, otros por sus usos y, otros
mds, por las formas de representarlos.

Tomando como referente a las propiedades matemiticas, el tipo de nimeros
que estdn presentes en la educacién preescolar son los que en las matematicas for-
males se les llama miimeros naturales. Aqui hay que aclarar que en algunas fuentes
se considera al cero como el primer nimero natural y, en otras, al uno. Asi que se
puede decir que en la educacién preescolar se trabaja con nimeros naturales y el
cero, o solo con niimeros naturales, segtin la definicién que se use.

Como sea, los niimeros naturales son a los que comtinmente nos referimos
simplemente como «os niimeros». Verbalmente los nombramos asi: uno, dos, tres,
cuatro, cinco, etc. De manera escrita los representamos como: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, etc.
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A los miimeros naturales, se les puede definir como los niimeros que pueden
ser usados para contar. En las matemdticas formales, cuyo estudio comienza hasta
el bachillerato, a los niimeros naturales se les define como un conjunto numérico
cuyos elementos tienen caracteristicas algebraicas particulares Y, también, bastante
abstractas. Algunas de ellas son que tienen un punto de inicio (el cero o el uno),
pero no un punto final: son infinitos. También, que cada nimero tiene un sucesor
tinico; por ejemplo, al nimero nueve le sigue el diez y no hay ningin nimero
natural que se pueda considerar mayor a nueve, pero menor a diez.

En las matemiticas formales, a los ndmeros naturales se les distingue de otro
tipo de ntmeros por sus propiedades. Por ejemplo, el conjunto de los miimeros
enteros relativos (que pueden ser niimeros positivos o negativos) se diferencian del
de los niimeros naturales en que no tiene un punto de inicio: no se puede decir
que exista un nimero negativo que exprese al valor minimo posible. El conjunto
de los nimeros racionales, que incluye a las fracciones y a los nimeros con punto
decimal, se distingue del conjunto de los nimeros naturales en que no se puede
reconocer que haya un sucesor tinico para cada nimero. Por ejemplo, se podria
creer que el namero 0.9 sigue del 0.8 pero, en realidad, hay una infinidad de otros
nimeros decimales que se puede decir que son mayores a 0.8 pero menores a 0.9;
como el 0.85. De hecho, entre cualquiera dos nimeros racionales hay una infinidad
de otros ntimeros racionales.

Los USOS DE LOS NUMEROS NATURALES
En términos de aplicacidn, se considera que a los ntimeros naturales se les dan dife-
rentes usos. A veces, los términos que se emplean para diferenciar entre estos usos
han sido incluidos en los contenidos de la educacién preescolar: nimero ordinal,
numero c6digo y nimero cardinal. El término miimero ordinal se refiere al uso que
se da a los nlimeros naturales para expresar orden, jerarquia o sucesién: «La nifia
cursa el rercer grado de preescolar. «Esta es la quinta vez que voy a solicitar un prés-
tamo». «Este es el sexto consejo técnico del afio.

A los nimeros naturales también se les usa para codificar articulos o personas
y asi poderlos identificar de manera tinica: «Sus oficinas estin en el niimero 28 de
la calle Republica de Argentinar. «El gol lo meti6 el jugador con la camiseta 19».
«Placas de automdviles con terminacién 5y 6». A esta forma de usar los nimeros se
le conoce como nominal o cddigo.

Pero de todos los usos que se da a los niimeros naturales, el mas antiguo y mas
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importante es el de cuantificar. Los ntimeros fueron creados para especificar cuanto
de algo hay: ;Cudntos alumnos hay en la escuela? ;Cudntos dias hay en un afio?
¢Cuidntos lipices se compraron? ;Cudnto cuesta el horno? ;Cudntos humanos ha-
bitan el planeta Tierra? ;Cudntos kilémetros hay que viajar para llegar ala Luna? A
esta, la principal forma de usar los ndmeros, se le conoce como cardinal.

En la educacion bisica, el uso de los niimeros para expresar cantidades es tam-
bién, sin duda, el mds importante. En esta forma de usar los niimeros se fundamenta
la numeracién y toda la aritmética. De hecho, es correcto afirmar que si no hubiera
habido niimeros que expresaran cantidades, las matemiticas y todas las disciplinas
cientificas nunca habrian existido. Y éstas, claro estd, nunca se habrian convertido
en tema de ensefianza en la escuela.

¢COMO Y DE DONDE VINIERON LOS NUMEROS?

Gracias a estudios realizados en el campo de las neurociencias, hoy sabemos que la
mente humana es capaz de diferenciar, de manera innata, entre cantidades peque-
fias. Con solo ver una coleccién, la mente humana es capaz de diferenciar si en ella
hay uno, dos o tres elementos, o si hay mis de tres elementos. Para hacer eso, no
es necesario el conteo.

Esta habilidad innata parece poca cosa, porque s6lo llega hasta el tres. Sin em-
bargo, en ella estd presente la nocién de cantidad. No es disparatado considerar que
esta habilidad fue la base del muy extenso y complejo acervo de conocimientos al
que hoy llamamos matemdticas.

Los nameros surgieron cuando aparecieron los simbolos que fueron usados
para expresar las cantidades. Con base en las evidencias cientificas que se tienen,
no es posible elaborar una narrativa fiel de cémo los humanos inventaron un con-
junto grande de estos simbolos, pero si identificar algunos de los pasos que muy
probablemente se fueron dando. Antes de hacerlo, es importante precisar que los
niimeros no fueron la invencién de una cultura que después se expandi6 entre mu-
chos otros grupos humanos. En lugar de ello, los niimeros fueron una innovacién
lograda de manera independiente, por multiples grupos humanos, en diferentes
partes del planeta.

También es importante mencionar que el proceso que siguieron diferentes
culturas en la invencién de los ndmeros fue, sin duda, diferente. Consecuentemen-
te, lo que a continuacién se describe es sélo una hipétesis fundamentada en lo que
hoy se sabe.
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Ademis de la capacidad innata para identificar cantidades pequefias, en la in-
vencién de los nimeros debié de haber jugado un papel importante la lengua
hablada. Es razonable suponer que, en algtin momento, a esas cantidades pequefias
que se podian identificar ficilmente, se les comenzé a nombrar: «Atrapamos fres
conejos». «Quiero un aguacate». «Trae dos chayotes».

Después, se fueron encontrando formas de identificar, con precision, cantida-
des mds grandes que tres, a las que también se les fue dando nombre. Por ejemplo, a
la cantidad que se crea colocando un elemento mis a donde ya hay tres, se le puede
reconocer con precision notando que es posible organizarla en dos grupos, con dos
elementos en cada uno (ver Figura 1).

Figura 1. La cantidad cuatro organizada como dos grupos de dos (aguacates)

Asi, quizd, algunos grupos humanos inventaron (o descubrieron) el niimero cuatro,
tomando como referencia al niimero dos. Posiblemente, el nombre que le dieron a
este nuevo niimero expresaba algo similar a «dos dos» (o «doble dos»).

El cinco quizé surgi6 de reconocer que habia una la cantidad que se podia organi-
zar en «dos dos y uno més» (ver Figura 2).

Figura 2. La cantidad de cinco organizada como dos grupos

de dos aguacates mas uno mas

Al lidiar con cantidades pequefias, los grupos humanos en algiin momento de-
bieron de comenzar a usar una estrategia de correspondencia con los dedos de la
mano. Asi, se reconocié que en una coleccién con «dos dos y uno mas» elementos,
a cada uno de ellos se le podia asociar con uno de los dedos de la mano, sin repetir
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y sin que sobrara o faltara algtin dedo o elemento (ver Figura 3). Es probable que,
entonces, a la cantidad de cinco elementos se le haya dado un nombre similar al de

O )

«mano».

Figura 3. La cantidad de cinco correspondiendo, uno a uno, con los dedos de una mano

Con la aparicién de la correspondencia, uno a uno, y el uso de los dedos de las
manos como referencia, es posible que se haya vuelto mds sencillo identificar con
precisién cantidades un poco més grandes. A éstas se les pudo haber considerado
adiciones a la cantidad de «mano» (cinco). A continuacién, se ejemplifica cémo
algtin grupo humano pudo haber nombrado a las cantidades hasta el diez:

1. Uno

2. Dos

3. Tres

4. Dos dos

5. Mano

6. Mano y uno

7. Mano vy dos

8. Manoy tres

9. Manoy dos dos
10. Dos manos

Este ejemplo es consistente con las investigaciones que se han realizado sobre las
numeraciones de las lenguas del mundo. En la gran mayoria de ellas se nota que los
dedos sirvieron como un referente cuantitativo muy importante. Evidencia de esto
es que las agrupaciones que tienden a usarse corresponden a la cantidad de dedos
que tenemos los humanos. Lo méds comutn es que se favorezcan las agrupaciones
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de diez elementos (decimales), que corresponden con la cantidad total dedos que
tenemos en las manos. Pero hay numeraciones que favorecen el cinco (la cantidad
de dedos que tenemos en una mano) y también el veinte (la cantidad de dedos que
tenemos en todo el cuerpo).

Hasta aqui entonces se pueden destacar cuatro puntos clave en el proceso ini-
cial de invencion de los niimeros.

*  La habilidad innata de los humanos para identificar cantidades pequefias

*  El usar la lengua para nombrar las cantidades

*  El crear agrupaciones para identificar y nombrar cantidades mayores a tres

*  Eluso de los dedos de nuestras manos como referente para agrupar, iden-
tificar y nombrar cantidades mds grandes

El siguiente paso probablemente fue la invencién del conteo usando la lengua
hablada. Ello implic6 reconocer que los nombres de los niimeros se podian enun-
ciar secuencialmente, comenzando con el uno. Ademis, que a los elementos de
un conjunto se les podia ir asignando un nombre numérico de la secuencia, con
correspondencia uno a uno, de manera que a todos los elementos les tocara un
nombre y sélo uno. Finalmente, implicé reconocer que la cantidad expresada por
el dltimo nombre enunciado corresponde con la cantidad total de elementos en el
conjunto (ver Figura 4).

o
“mano dos
tre man n

S TA U\

Figura 4. El conteo: usando la secuencia numérica para saber cuantos hay

mano y upo”
“dos d

La invenci6n del conteo debié de haber sido una innovacién importante. Con ella
se hizo posible identificar y nombrar la cantidad precisa de elementos en conjuntos
cada vez mis grandes.

Como se puede apreciar, la lengua hablada debié de haber jugado un papel
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central en el proceso que siguieron diferentes grupos humanos para inventar los
ntimeros. Es vilido decir que, en sus origenes, los niimeros fueron una innovacién
humana de tipo lingiiistica. Pero sin duda, el desarrollo de esta innovacién fue
acompafiada de otras formas de representaciéon numérica, como, por ejemplo, mos-
trando dedos, creando colecciones de objetos y, también, haciendo inscripciones
graficas.

La invencién de sistemas de numeracion escritos fue menos comin que el de
las numeraciones verbales, pero también fue algo que tuvo lugar en muchas partes
del planeta. Se cree que los primeros sistemas de numeracién escrita implicaban
crear una correspondencia directa entre las marcas que se hacian y la cantidad que
se queria representar. A estos sistemas se les llama unitarios y son similares al uso de
marcas para el conteo. Para representar al uno se colocaba una marca, para el dos,
dos marcas, y asi sucesivamente (ver Figura 5).

Figura 5. Forma rudimentaria de representar niimeros de manera escrita

Este tipo de sistemas necesariamente tuvo que evolucionar conforme se fue hacien-
do necesario escribir cantidades mas grandes. La principal estrategia que se usé fue
la de crear simbolos que representaran cuantias mayores. Los simbolos entonces se
combinaban, para que la suma de su valor expresara una cantidad especifica.

Un ejemplo de esto es la numeracién romana, en la forma en la que se usé
en la antigua Roma. Esta numeracién contaba con siete simbolos (ver Figura 6),
cada simbolo expresaba un valor numérico unico, sin importar el lugar en el que

IVXLCDM

upo  cinpco diez cipcuenta ciep  quipientos  mil

se encontrara.

Figura 6. Simbolos numéricos romanos
Estos sistemas de numeracién funcionaban de manera similar al sistema actual de

billetes y monedas con diferentes denominaciones, donde el valor monetario total
de un conjunto de monedas y billetes es igual a la suma de las denominaciones in-
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dividuales de cada elemento. Asi, el valor total de dos billetes de $1000, un billete
de $50, cuatro monedas de $10, y tres monedas de $1 seria de $2093: 1000 + 1000
+50+10+10+ 10+ 10+ 1 + 1 +1=2093

Noétese que el valor total no cambia si los valores individuales se suman en un
orden diferente. Sin embargo, lo conveniente es comenzar sumando el valor de los
billetes de mayor denominacién.

En la forma antigua de usar los numerales romanos, el ntimero 2093 se escribe
como se muestra en la Figura 7.

MMLXXXXII

Figura 7. El nimero 2093 escrito, usando el antiguo sistema numérico romano

En esta forma antigua de usar los numerales romanos, la resta no era empleada. El
valor de cada simbolo se sumaba. Similar al ejemplo de los billetes y las monedas,
el lugar que ocupaba el simbolo no cambiaba su valor pero, por convencién, los
simbolos se escribian siguiendo el orden de los valores que representaban, de ma-
yor a menor.

A la forma de representar los nimeros que se usaba en los antiguos ntimeros
romanos se le llama de valor nominal. Aunque en muchas culturas fue considerado
como conveniente y satisfactorio, en algunas otras se buscaron formas de resolver
una de sus principales desventajas: el que se necesiten muchas cifras para escribir
algunas cantidades. Por ejemplo, para escribir el nimero tres mil ochocientos ochenta
y ocho, en el sistema que todos usamos, se ocupan solo cuatro cifras: 3888. En el
sistema romano se ocupan quince: MMMDCCCLXXXVIII.

No es posible describir aqui con detalle como fue que se llegé al sistema de
numeracién moderno (decimal y de valor posicional). Pero el proceso general se
puede esbozar, a grandes rasgos, fantaseando sobre cémo podria haber evoluciona-
do el sistema antiguo de numeracién romana, para llegar al que hoy usamos.

Un primer paso habria implicado inventar un simbolo (y solo uno) para escri-
bir cada ndmero, del uno al diez. Por ejemplo, el nimero I1I habria dejado de usar
tres simbolos. En su lugar se habria escrito sélo uno.

De hecho, esti documentado que esto sucedié con las grafias que hoy todos
usamos para representar a los nimeros dos y tres. Estas evolucionaron de los nii-
meros brahmi que se usaban en la india. En ellos, dos se escribia con dos lineas
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horizontales y el fres con tres lineas horizontales. En la Figura 8 se ilustra como se
dio la evolucién de estas grafias.

Nlmero dos Nimero dos Ndlmero tres NlOmero tres
brahmi moderno brahmi moderno

Figura 8. Ilustracion de como evolucionaron los niimeros brahmi a los que hoy usamos

En el caso de nuestra ilustracién, y para no complicar la explicacién, imaginemos
que las graffas romanas para los nimeros dos (1), tres (I1I), cuatro (IIII), seis (VI),
siete (VII), ocho (VIII) y nueve (VIIII) fueron sustituidas por las que hoy cono-
cemos (2, 3, 4, 6, 7, 8 'y 9). En cuanto al uno, cinco, diez, cien y mil, las grafias
originales (I, V, X, C y M) se habrian conservado (ver Figura 9).

| 23 4V67 89 XCM

Figura 9. Los niimeros escritos usando un solo simbolo para cada uno

El siguiente paso en la evolucién del sistema de numeracién habria implicado evi-
tar la repeticién de los simbolos, haciendo uso de los primeros nueve numerales
como multiplicadores del diez, cien y mil. Asi, por ejemplo, en lugar de usar cuatro
grafias para escribir el nimero «ochenta» (LXXX), éste se escribirfa usando s6lo dos
grafias: 8X. La grafia «8» cumpliria la funcién de multiplicar el valor de la grafia
«X». El nimero «8X» significarfa ocho veces diez (8 x 10 = 80). En la Figura 10
se ilustra como habria evolucionado, en este paso, la escritura del nimero fres mil
ochocientos ochenta y ocho.

| Antes MMM DCCC LXXX Vil |
{ Despuési M 8C 8X 8 J

Figura 10. Primer paso en la evolucion de la escritura del niimero

tres mil ochocientos ochenta y ocho
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Algo importante que notar en este paso que se dio en la evolucién de los sistemas
de numeracién es que la posicién en la que se colocan las cifras adquirié gran im-
portancia. El escribir «X8» en lugar de «8X» implicaria cambiar significativamente
el valor del nimero representado. La escritura «X8» expresarfa el niimero «diecio-
cho» (10 + 8 = 18), el cual expresa una cantidad muy distinta de «8X», «ochenta» (8
x 10 = 80).

El paso final en la evolucién de la numeracién habria implicado reconocer que,
en la escritura de los niimeros, se podria evitar usar los simbolos para diez (X), cien
(C) y mil (M), ya que el valor de las cantidades que multiplican los otros numerales se
puede deducir por su posicién. En la Figura 11 se muestra cémo entonces habria evo-
lucionado, finalmente, laforma de escribir el nimero tres mil ochocientos ochenta y ocho.

Antes 3M 8C 8X 8
lDesPUés 3 8 8 8

Figura 11. Paso final en la evolucion de la escritura del nimero

tres mil ochocientos ochenta y ocho

Es importante reconocer que en el sistema de numeracién romano antiguo no se
necesitaba una grafia para representar cero. Sin embargo, en el sistema decimal de
valor posicional, el cero es una cifra indispensable para identificar siempre la posi-
cién que determina el valor de un numeral. Sin el cero, no se podria saber siempre
si el valor de la cifra «8» representa ocho unidades, ocho decenas, ocho centenas u
ocho millares.

LECCIONES DE LA HISTORIA DE LOS NUMEROS PARA LA EDUCACION PREESCOLAR

Como ya se menciond, a los niimeros hoy se les entiende como objetos matema-
ticos complejos y bastante abstractos, a los que se les puede clasificar de muchas
formas, y a los que se le da una multiplicidad de usos. Pero no siempre fue asi. Los
ntimeros nacieron de la capacidad de la mente humana de reconocer cantidades.
Ademis, su funcién cuantitativa no se ha perdido. En todas las disciplinas cientifi-
cas, tecnoldgicas y administrativas, el uso de los niimeros para expresar cantidades
es primordial.
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Para la educacion preescolar, entonces, una primera leccién que nos da la histo-
ria es que, de los maltiples usos que se le puede dar a los nimeros, el fundamental, el
que les dio su origen, es el de que se les entienda como simbolos que se usan para dar
cuenta de cuinto hay. De todas las formas de usar los nimeros, el mas importante es
el cuantitativo. Ese es el uso con el que mis hay que familiarizar a las nifias y nifios, y
al que mds tiempo y esfuerzos se le deben dedicar en la ensefianza a nivel preescolar.

Una segunda leccién es reconocer la importancia de la lengua oral en la cons-
truccién de las nociones numéricas. Hoy en dia, nuestra principal referencia nu-
mérica son las cifras que se escriben, pero la historia nos muestra que el origen de
los niimeros estd en las palabras. Como ya se explicé, la invencién de los nimeros
fue, sobre todo, una innovacién de tipo lingiiistica. En los quehaceres humanos, la
lengua y los nimeros tienen una estrecha relacién. El conocimiento de los nom-
bres de niimeros, en la lengua materna, y su uso al interactuar con el mundo, son
de gran importancia en el aprendizaje numérico.

La tercera leccion es que la capacidad de los seres humanos de ir creando y
usando niimeros cada vez mds grandes no s6lo se desarrollé paulatinamente, sino
que se edific6 sobre el conocimiento y familiaridad que se fue obteniendo de los
niimeros mis pequefios, al ir cuantificando con ellos y reflexionado sobre sus ca-
racteristicas. En este proceso, tanto el agrupar y desagrupar cantidades, como el
establecer correspondencias uno a uno debid haber sido importante. Si las nifias y
nifios han de seguir un proceso similar al que siguié la humanidad en la invencién
de los niimeros, es de gran importancia que vayan desarrollando una comprensién
profunda de los primeros nimeros, de las primeras cantidades.

Una leccién més se refiere al conteo. Este, como ya se explicd, no formé parte
de la invencién inicial de los niimeros, pero se convirtié en un recurso lingiiistico
primordial para ir pudiendo precisar el tamafio de colecciones cada vez més gran-
des. La historia nos muestra, entonces, que en el proceso de ir desarrollando nocio-
nes méds complejas de las cantidades, el conteo juega un papel clave.

La tltima leccién se refiere a la numeracién escrita. Esta también se fue desa-
rrollando paulatinamente. No debemos entonces de perder de vista que por mas
familiares que nos parezcan los nimeros que usamos, son el resultado de un largo
proceso histérico en el que la numeracién se fue haciendo mis sintética, pero tam-
bién mds compleja, abstracta y dificil de interpretar. Hay que tener siempre pre-
sente que, para las nifias y los nifios, entender el sistema moderno de numeracién
implica un gran reto.
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2. EL. CONOCIMIENTO INICIAL DE LOS NUMEROS

Gracias a las investigaciones realizadas durante mas de medio siglo, se ha avan-
zado mucho en identificar y comprender el proceso general que siguen las
nifias y nifios para ir familiarizindose con los niimeros, e ir adoptando y compren-
diendo la forma en que se usan en el mundo cultural en el que viven. Este proceso
no es igual para todos. Por el contrario, por tratarse de un conocimiento no natural,
sino cultural, el aprendizaje de los niimeros depende mucho de los acercamientos y
las experiencias que las nifias y nifios van teniendo.

PRIMERAS EXPERIENCIAS CON LOS NUMEROS

En la actualidad, las nifias y nifios nacen en un mundo que estd inundado de ni-
meros. Los nombres numéricos y las cifras estdn por todos lados: en el dinero, en
los automoviles, en los anuncios que hay en las calles, en las puertas de las casas,
en las cosas que dicen los adultos. Las nifias y nifios modernos entran en contacto
con los nameros desde mucho antes de que puedan identificarlos y comprender
qué son. Conforme van creciendo, poco a poco, comienzan a distinguir los nom-
bres numéricos y las cifras de otras palabras y de otros simbolos graficos. Las nifias
y nifios se van interesando por los ntimeros. Empiezan a querer saber mds sobre
qué son y c6mo los utilizan las personas de su entorno. Es con estas experiencias
tempranas con las que inician su aprendizaje de los nimeros, reconociéndolos y
familiarizdndose con ellos.

Pero las experiencias que tienen las nifias y nifios no son iguales para todas y
todos. Varfan mucho tanto en cantidad como en calidad. En algunos hogares, las
mamds y papis les cantan canciones con niimeros a los bebés, les proveen de ju-
guetes con nimeros, y les inducen a participar en juegos en los que se enuncian los
nimeros. Hay también hogares en los que las nifias y nifios tienen relativamente
pocas oportunidades de irse familiarizando con las expresiones numéricas. Puede
ser que, por diversas razones, en las actividades en las que se les va involucrando,
los ndimeros no estén presentes o que su presencia sea muy poca.

Para quienes estamos interesados en la educacién preescolar, es importante
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tener presente que puede haber muchas diferencias entre las vivencias que las nifias
y nifios pequefios han tenido antes de llegar a la escuela, y esto se puede notar no
s6lo en qué tan familiarizados estén con los niimeros, sino también en el interés
que éstos les despierten. Sin embargo, como se explica con detalle mds adelante en
este libro, en las aulas de un preescolar es posible apoyar a todas las nifias y nifios
a que se familiaricen con los nimeros, y a que desarrollen gusto e interés por ellos
(ver Capitulo 5).

HABILIDADES PRECURSORAS DEL CONTEO

Sin duda, el conteo es un elemento central en el aprendizaje numérico de nifias y
nifios. ;Pero qué significa contar y cémo es que los pequefios logran hacerlo? La
investigacion muestra que de ninguna manera se trata de un proceso trivial, sino
que requiere del desarrollo de habilidades mentales bastante complejas. Contar es
algo que s6lo los humanos logramos hacer.

La serie numérica oral

Una de las habilidades que forman parte del conteo es la de enunciar correctamente
y con facilidad la serie numérica oral: «uno», «dos», «tres», «cuatro» y «cinco». Pare-
ce sencillo pero, para quienes se inician en hacerlo, requiere de un esfuerzo mental
importante. A las nifias y nifios les representa un reto similar al que para un adulto
implica aprenderse la serie numérica de una lengua diferente a su lengua materna.
Para entender mejor el reto, invitamos a nuestras lectoras a que traten de dominar
la serie numérica oral de una de las lenguas originarias de México.

En la Figura 12 se presenta la serie numérica en la lengua maya, hasta el 10.
Trate de aprendérsela, de manera que pueda decirla sin tener que leerla. Mientras
lo hace, procure ser consciente de la dificultad que le estd representando este apren-
dizaje. También, considere que el reto que estd enfrentando no es mayor que el
de las nifias y nifios pequefios cuando tratan de aprenderse los nombres numéricos
del espafiol.

I- jun = 2-kaa 3-6ox  Y-kan 5-joo

b-waak 7-uuk 8-waxak 9-balon |0-lqjun

Figura 12. La serie numérica en maya, del 1 al 10
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Es comtin que la habilidad de enunciar correctamente una serie numérica oral
la llamemos «contar», pero para muchas nifias y nifios puede no ser atin el caso.
Como se explica més adelante, s6lo hay conteo, propiamente hablando, cuando
estd presente la nocién de cantidad. Antes, saberse la serie numérica oral no es muy
diferente de saberse perfectamente la letra de una cancién, o de poder decir, en or-
den correcto, el nombre de las vocales, o de las primeras letras del abecedario. Pero
eso no lo convierte en algo poco importante. Por el contrario, el conocimiento y
dominio de la serie numérica oral es una habilidad necesaria (aunque no suficiente)
para poder contar.

Las nifias y nifios van dominando la serie numérica oral, poco a poco. Un
primer avance se nota cuando se les pide que «cuenten» y ellos responden diciendo
algunos nombres numéricos, aunque no estén en orden: «uno, siete, cuatro». Se
trata de un avance porque estas nifias y nifios ya distinguen las palabras numéricas
de otras y las asocian con algo que los adultos hacen y le llaman «contar.

El proceso contintia gradualmente. Se comienza a notar un progreso cuando
las nifias y nifios van diciendo mds nimeros cuando se les pide que «cuenten». Ade-
mis, los primeros niimeros ya los dicen siempre en el orden correcto: «uno, dos,
cinco, dos, siete». Poco a poco se incrementa la cantidad de primeros niimeros que
enuncian correctamente: «uno, dos, tres, cuatro, seis, ocho, tres, cuatro».

Hay nifias y nifios preescolares que, por el apoyo'y aliento que reciben en sus
hogares, logran decir correctamente la serie numérica oral hasta el veinte, el cin-
cuenta e incluso hasta el cien. Es importante tener presente que estos logros no im-
plican que estas nifias y nifios sepan, necesariamente, contar hasta cierto nimero,
sino sélo que son capaces enunciar correctamente la serie numérica oral.

Enumerar una coleccién (con correspondencia uno a uno)

Otra de las habilidades que forman parte del conteo es la de asignar a cada uno de
los elementos que conforman una coleccién, uno de los nombres de la serie numé-
rica oral y s6lo uno. En la Figura 13 se ejemplifica cémo se pone en prictica esta

habilidad.
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“upo”  “dos” “tres” “cuatro’ “cipco”

 EERN

Figura 13. Enumerando con correspondencia uno a uno

A esa habilidad de asignar correctamente los nombres numéricos a los elementos de
una coleccién se le llama enumerar (también se conoce como correspondencia uno a
uno). Aunque puede parecer muy similar a la actividad de contar, hay una diferencia
fundamental. Como ya se explicé, la actividad de contar necesariamente implica la
nocién de cantidad. Las nifias y nifios que sélo enumeran no consideran que al ha-
cerlo estén averiguando cuintos elementos hay en una coleccion. En lugar de esto,
para ellos se trata de una actividad en la que el objetivo es asignarle una etiqueta
verbal a cada elemento, de manera que a todos les toque uno y que no se repitan.
Seria algo similar a un juego en el que hubiera que asignarle a cada elemento de
una coleccién una vocal y sélo una (ver Figura 14). La tltima vocal pronunciada
en este juego no se considerarfa que indica cudntos elementos hay.

(( 21 (( (&3 7‘l (43 On u 21

EERE:

Figura 14. Asignando las vocales, con correspondencia uno a uno

El enumerar correctamente es una segunda habilidad necesaria para poder contar.
Al igual que con el dominio de la serie numérica oral, se va desarrollando gradual-
mente. Una nifia podria enumerar correctamente colecciones de tres elementos,
pero adn no de cuatro. Y después, podria hacerlo con colecciones de hasta cinco
elementos, pero no de seis.

Es importante tener presente que, aunque el enumerar sea algo que como adul-
tos hacemos ficilmente, en realidad se trata de una actividad mentalmente deman-
dante, sobre todo para las nifias y nifios pequefios. Para enumerar hay que dominar
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primero la serie numérica oral. Ademis, hay que ir teniendo presente a qué ele-
mentos ya se les ha asignado un nombre numérico y a cuéles no, para que ninguno
se quede sin nombre pero, también, para que a ninguno le toque mas de un nom-
bre. Para las nifias y nifios preescolares, el enumerar correctamente puede implicar
un reto cognitivo importante, incluso cuando se trata de colecciones pequefias.

CONTAR UNA CANTIDAD

Contar es una actividad en la que se enumera una coleccién, usando la serie nu-
mérica oral, y se reconoce que el dltimo nimero expresado indica la cantidad de
elementos que hay. Sélo hay conteo cuando en la enumeracién que hace una nifia
o nifio estd presente la nocién de cantidad.

La cantidad es una propiedad que se le atribuye a lo que hay en el mundo,
que podemos reconocer y nombrar. En este sentido, la cantidad es como la textura
(algo puede ser suave o rugoso) o el color (algo puede ser rojo, amarillo, etc.). Sin
embargo, la cantidad es especial, ya que no es una propiedad que tienen los objetos
individuales, sino las colecciones de cosas, los conjuntos.

La nocién de cantidad implica reconocer, en una coleccién, una propiedad
particular, la propiedad de cudntos elementos tiene. Como ya se explicd, esta habili-
dad es innata en los seres humanos, pero sélo para reconocer cantidades pequeiias:
uno, dos, y tres. Como también ya se explicd, el conteo fue una innovacién que las
culturas del mundo desarrollaron para poder identificar, con precisién, cantidades
mas grandes (ver Capitulo 1).

En este apartado se ha descrito cémo las nifias y nifios comienzan su apren-
dizaje del conteo, primero, dominando la serie numérica oral. Después, desarro-
llando la habilidad de enumerar correctamente, con correspondencia uno a uno.
Finalmente, comienzan a reconocer que las enumeraciones que hacen sirven para
identificar cudntos elementos tiene una coleccién. Es en ese momento que aparece
el conteo, propiamente dicho; cuando en la enumeracién que hacen nifias y nifios
ya estd presente la nocién de cantidad.

No es posible tener certeza absoluta sobre qué nociones ya ha desarrollado
una nifia o nifio, porque no hay manera de acceder directamente a sus mentes. Sin
embargo, las formas en las que ellas y ellos responden en algunas situaciones sirven
para inferir si en su enumeracién ya estd presente (o no) la nocién de cantidad.

Una de estas situaciones implica pedirle a una nifia o nifio que «cuente» una
coleccién con cinco elementos. Cuando termina, se le pregunta «;Cudntos hay?»
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Hay quienes responden volviendo a enumerar la coleccién: «uno, dos, tres, cuatro,
cinco». Esta respuesta es sugerente de que, para ella o €l, el propésito de la actividad
s6lo fue la de enumerar la coleccidn, mas no de averiguar cudntos elementos tenia.
En otras palabras, para esta nifia o nifio, la actividad no implicé contar la coleccién,
sino sélo asignarle palabras numéricas a sus elementos.

Hay quienes, en contraste, responden a esta misma situacién diciendo tni-
camente el nimero «cinco». Esta respuesta es sugerente de que la nifia o nifio si
contd. Para ella o él, «cinco» seria més que la palabra que le sigue a «cuatro»; serfa
un ntimero que expresa la cantidad de elementos que hay en la coleccion.

El sobreconteo

El sobreconteo es una forma de proceder que se manifiesta en situaciones en las que
se agregan elementos a una coleccidén que ya fue contada; por ejemplo, cuando a
una coleccién que se sabe que tiene cinco elementos se agregan dos mas (ver Fi-
gura 15). En este tipo de situaciones, cuando se pregunta «Y ahora jcuintos hay?»,
hay nifias y nifios que en lugar de volver a enumerar toda la coleccién («uno, dos,
tres, cuatro, cinco, seis, siete»), sélo cuentan los nuevos elementos, a partir de la
cantidad que ya habian contado (cinco): «seis, siete». Esta forma de actuar implica
hacer uso del sobreconteo. En el campo de la investigacién se considera que el uso
del sobreconteo es una evidencia bastante robusta de que una nifia o nifio cuenta
colecciones, y no sélo las enumera.

¢ Cuantos hay? Y ahora ¢cuéantos hay?
“upo” AN | EEEEED> O “‘seis”
“dos” gmEEED> | SN QEEED ‘siete”
“tres” o> (T 2
“cuatro” mm— > o
“cinco” o> (T o2

Figura 15. Uso del sobreconteo cuando se agregan dos elementos

a una coleccion de cinco lapices
Algo mis sobre el conteo

En la educacién preescolar, es importante tener siempre presente que el contar no
nos es natural a los seres humanos. Como ya se explic, es una innovacién cultural
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(ver Capitulo 1), relativamente compleja y cognitivamente demandante, que te-
nemos que aprender. Ademas, se desarrolla gradualmente y requiere de dos habili-
dades que también se desarrollan paulatinamente: el dominio de la serie numérica
oral y la enumeracién. En un momento de su desarrollo, una nifia o nifio podria
dominar la serie numérica oral hasta el diez, pero s6lo ser capaz de enumerar co-
rrectamente hasta el cinco. Ademds, podria ser capaz de contar colecciones (pro-
piamente dicho) de sélo tres elementos.

Aprender a contar requiere de tiempo y esfuerzo, pero sobre todo de tener
muchas oportunidades para ir desarrollando tanto la habilidad de enunciar la serie
numérica oral, como la de enumerar correctamente; y también para irse familiari-
zando con situaciones donde averiguar «;cudntos hay?» es importante. Hay muchas
nifias y nifios que, gracias a las actividades y juegos en los que participan, aprenden
a contar en sus hogares. Algunos incluso aprenden a contar colecciones bastante
grandes. Pero también hay muchas nifias y nifios que reciben muy pocas de esas
oportunidades fuera de la escuela. Lo bueno es que, como se explica més adelante
en este libro, hay formas de apoyar a todas y a todos a que aprendan a contar en las
aulas de un preescolar (ver Capitulos 5y 6).

LA suUBITIZACION

Si bien el conteo es un aspecto clave en el aprendizaje numérico de nifias y nifios,
no es el tnico. Hay otras habilidades que también son muy importantes. Una de
ellas es la de poder subitizar conceptualmente.

La subitizacion se refiere a la habilidad de poder reconocer cuintos elementos
tiene una coleccidn, sélo con verla y sin tener que contarla. En la investigaciéon
que se ha realizado en el campo del aprendizaje temprano del niimero, se distin-
gue entre dos tipos de subitizacién: la perceptual y la conceptual. Como se explica
con detalle en los siguientes apartados, la subitizacién perceptual es una habilidad
innata de los seres humanos. La subitizacién conceptual, en cambio, tiene que ser
aprendida y es de gran relevancia en el conocimiento inicial de los nimeros.

Subitizacién perceptual

La subitizacidn perceptual se refiere a la habilidad innata que tenemos los humanos
para reconocer cudntos elementos hay en una coleccién, cuando tiene uno, dos
o tres elementos (médximo). Esto lo podemos hacer con sélo ver la coleccién. No
tenemos que contarla.
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La investigacién ha mostrado que la subitizacién perceptual se manifiesta des-
de edades muy tempranas, incluso antes de que las nifias y nifios digan sus primeras
palabras. Sin embargo, eso no implica que los bebés sean capaces de decir cuin-
tos elementos tiene una coleccién pequefia. Para lograr eso, primero tendrin que
aprender a hablar, y a reconocer y expresar los nombres de los niimeros.

Practicar la subitizacion perceptual con nifias y nifios es importante en la edu-
cacién preescolar. Sobre todo, como se describe mas adelante en este libro, puede
ser un punto de partida para ayudar a las nifias y nifios a desarrollar la habilidad
numérica de la subitizacién conceptual.

Subitizacién conceptual

La subitizacidén conceptual se refiere a la posibilidad de poder reconocer cudntos
elementos hay en una coleccién, sin contarla, cuando esta coleccién tiene més de
tres elementos. La subitizacién conceptual ya no es una habilidad innata, sino que
se tiene que desarrollar, se tiene que aprender. Para entender mejor en qué consiste,
invitamos a nuestras lectoras a que, con sélo ver (sin contar), traten de reconocer
cuintos elementos tienen cada una de las cinco colecciones que se muestran en la
Figura 16. Después, reflexionen sobre qué hizo que fuera ficil reconocer cuéntos
elementos tienen algunas de las colecciones (sin contarlas) y otras no tanto.

© | o0 69
00 oo6  oad%

QO ®
&
B S

Figura 16. Cinco colecciones de balones de futbol

En la subitizacién conceptual entran en juego las relaciones numéricas bésicas: las
composiciones y descomposiciones. Asi, por ejemplo, una coleccién con cinco ele-
mentos se puede reconocer si se identifica que en ella hay dos pares de elementos,
y uno mids (2, 2y 1). O que hay un grupo de tres elementos y un par mis (2 y 3;
Figura 17).
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Figura 17. Dos formas de subitizar conceptualmente una coleccién de cinco elementos

La subitizacién conceptual contribuye al desarrollo de imdgenes cuantitativas abs-
tractas. Estds implican que las nifias y nifios vayan pudiendo concebir y trabajar
con cantidades que no siempre les son accesibles a sus sentidos; cantidades que no
puedan ver ni tocar. Finalmente, la subitizacién conceptual le ayuda a las nifias y
nifios a que trasciendan el conteo de uno en uno y profundicen en su comprensioén
de las caracteristicas de los primeros niimeros, sobre todo de las multiples formas
en que se pueden componer y descomponer. Esto, como se explica en el siguiente
apartado, es clave el en desarrollo del sentido numérico.

EL SENTIDO NUMERICO

En preescolar, el desarrollo del sentido numérico implica que las habilidades numé-
ricas de nifias y nifios, con los primeros nimeros, no se limiten al conteo, de uno en
uno, sino que vayan mis alld: que incluyan la posibilidad de relacionar, componer
y descomponer cantidades en una gran diversidad de formas, con facilidad, flexi-
bilidad y agilidad. Implica, por ejemplo, que ellas y ellos logren comprender que la
cantidad siefe no sélo es uno més que seis y uno menos que ocho. También es una
cantidad que puede descomponerse de varias formas y que, ademds, forma parte de
la composicién de cantidades méas grandes (ver Figura 18).

Figura 18. Descomposiciones del siete y composiciones con el siete

Los proximos siete capitulos de este libro se dedican a explicar una propuesta di-
dactica para apoyar el desarrollo del sentido numérico en el preescolar, a partir del
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desarrollo de destrezas muy bésicas, pero cada vez mis complejas. Esperamos que
la lectura de estos capitulos les sirva a nuestras lectoras y lectores no sélo para for-
marse una idea bastante completa de qué implica el que nifias y nifios preescolares
desarrollen su sentido numérico, sino, sobre todo, de cémo se les puede apoyar para
que lo logren.

Pero antes de pasar a la propuesta, es relevante mencionar que la investigacién
ha mostrado que el desarrollo del sentido numérico es de gran importancia. Estu-
dios realizados con gran rigor han documentado que la gran mayoria de las nifias y
nifios que desarrollan un sentido numérico relativamente complejo, en preescolar,
tienen trayectorias escolares exitosas, independientemente del grupo socioeconé-
mico al que pertenezcan sus familias. Su desempefio en la materia de matemiticas
tiende a ser favorable a lo largo de toda la primaria. Ademis, son estudiantes que
generalmente ingresan a la secundaria y contintian sus estudios en el bachillerato.
Incluso, ingresan a la universidad y cursan carreras en las que las matemdticas tie-
nen una presencia importante.

En contraste, estas mismas investigaciones han documentado que las trayec-
torias escolares de las nifias y nifios que no logran desarrollar un sentido numérico
relativamente complejo, en preescolar, tienden a ser desfavorables. Son estudiantes
que con mucho mayor frecuencia abandonan la escuela antes de concluir el nivel
bésico.

También consideramos importante aclarar que la escuela no es el tinico espacio
en el que nifias y nifios pueden desarrollar su sentido numérico. La investigacién
ha documentado que las experiencias informales que algunos de ellos tienen fuera
de la escuela los llevan a desarrollar conocimientos numéricos bastante complejos.
Generalmente se trata de nifias y nifios que participan directamente en la venta de
productos.

Sin embargo, estudios realizados a gran escala en México indican que no sélo
no son todas las nifias y nifios quienes desarrollan habilidades numéricas complejas
fuera de la escuela, sino que, en realidad, son relativamente muy pocos. Para la gran
mayoria de las nifias y nifios, las aulas de un preescolar son el sitio principal (o el
tinico) en el que pueden desarrollar el sentido numérico necesario para tener éxito
en la educacién bésica y, asi, mejorar sus expectativas y oportunidades en la vida.
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3. IDEAS PRINCIPALES DE UNA PROPUESTA DIDACTICA
PARA APOYAR EL DESARROLLO DEL SENTIDO NUMERICO
EN ESTUDIANTES PREESCOLARES

La propuesta didactica que se describe a continuacidn busca ser un recurso que
sirva a las maestras para procurar que todos sus estudiantes desarrollen un sen-
tido numérico relativamente complejo, y que lo logren antes de que sus estudiantes
concluyan el preescolar y transiten a la primaria. Se trata de un recurso que es de
naturaleza tanto conceptual como practica. Como se describe a continuacion, el
recurso busca ayudar a las maestras a determinar c6mo estin sus grupos, y a tomar
decisiones fructiferas sobre qué seria mas beneficioso ensefiar, en un momento es-
pecifico del proceso educativo.

El recurso también contempla el cdmo, por lo que propone el uso de una mul-
tiplicidad de actividades de ensefianza, las cuales se describen en capitulos poste-
riores de este libro. Muchas de ellas requieren del uso de materiales manipulables,
incluyendo fichas, cubos conectables, monedas de juguete, la rejilla del diez y el
ibaco rekenrek.

Esencialmente, la propuesta diddctica implica que, en el nivel preescolar, las
maestras procuren que todos los estudiantes de un grupo vayan alcanzando, colec-
tivamente, los siguientes cuatro objetivos de aprendizaje:

1)  Generar gusto e interés por los niimeros y el conteo

2) Desarrollar habilidades numéricas bésicas, del uno al cinco (y el cero,
también)

3) Desarrollar habilidades numéricas avanzadas, del uno al cinco (y el cero,
también)

4) Desarrollar habilidades numéricas avanzadas, del uno al diez (y el cero,
también)

Cada uno de los objetivos se procura dentro de una fase de ensefianza. Especifi-
camente, la propuesta implica cuatro fases de ensefianza principales, en cada uno
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de las cuales se procura alcanzar uno de los objetivos de aprendizaje. Ademas, se
propone que también se instrumente una fase adicional que se considera de tran-
sicidn, la cual es necesaria para procurar el dltimo objetivo de la propuesta. Una
representacion de todas las fases de la propuesta se muestra en la Figura 19.

( Cuarta Fase N
Apoyar el desarrollo de habilidades
numéricas avanzadas, del uno al diez Fase de Transicién
\_ (y el cero, también) /g | Apoyar el desarrollo de
‘t habilidades numéricas
Ve ~ ' | bésicas, del uno al diez

Tercera Fase
Apoyar el desarrollo de habilidades
numéricas avanzadas, del uno al cinco
N (y el cero, también)

=

Segunda Fase
Apoyar el desarrollo de habilidades
numeéricas basicas, del uno al cinco
\ (y el cero, también) Y,

(y el cero, también)

-

Primera Fase
Cultivar el gusto e interés
por el conteo y los nlimeros

S

Figura 19. Fases de la propuesta didactica, representadas de manera ascendente

En la propuesta se considera que la procuracién de los cuatro objetivos debe de ser
secuencial y colectiva. Sélo cuando una docente juzgue que todas (o pricticamente
todas) las nifias y nifios de su grupo ya han logrado el primer objetivo, ha de dar
por concretada la primera fase de ensefianza, y ha de comenzar con la siguiente.
Y sélo cuando juzgue que ya han logrado el segundo objetivo, ha de comenzar a
trabajar en la tercera fase de ensefianza y, asi, subsecuentemente.

En general, no se considera que haya un nimero especifico de actividades que
se necesitan realizar para lograr un objetivo, y dar asi por concretada una fase de
ensefianza. Tampoco se considera que haya un periodo de tiempo especifico que
se le deba dedicar a cada fase. Se espera que la propuesta didictica sea un recurso
que informe el juicio de las docentes, que sean ellas quienes, con base en las ob-
servaciones que hacen de cémo van avanzando sus grupos, determinen cuéndo ya
se ha alcanzado un objetivo y, consecuentemente, cuindo es pertinente comenzar
a trabajar en la siguiente fase de ensefianza. También son ellas quienes pueden re-
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considerar sus decisiones y determinar que se debe retomar una fase anterior, por
considerar que es necesario retomar la procuracién de un objetivo que parecia que
ya se habia alcanzado.

En este capitulo se describen las cuatro fases de ensefianza, asi como la fase de
transicién. Como ya se dijo, cada una de ellas implica la procuracién de un objetivo
de aprendizaje especifico. Cada uno de estos objetivos se describe a detalle. Tam-
bién se especifican los criterios que deben ser considerados para determinar que ya
se ha logrado cada objetivo. En los capitulos subsecuentes se presentan los recursos
practicos que pueden ser utilizados en cada fase de ensefianza.

PrIMERA FASE

CULTIVAR EL GUSTO E INTERES POR LOS NUMEROS Y EL CONTEO

En la primera fase de ensefianza se propone que todos los estudiantes de un gru-
po de preescolar generen un gusto e interés por el conteo y los nimeros. Se trata
de lograr que a todas las nifias y nifios les guste contar, les gusten los niimeros y
que, ademds, se sientan capaces al realizar actividades en las que estin presentes
los nimeros. Alcanzar este objetivo puede ser particularmente beneficioso para el
desarrollo matemitico de las nifias y nifios cuyas oportunidades educativas fuera de
la escuela son las menos favorables, sobre todo por la situacién social y econémica
de sus familias.

Como ya se comentd en el capitulo anterior, las experiencias que tienen las
nifias y nifios con los niimeros, fuera de la escuela, varfan mucho. Las vivencias
extraescolares de algunos los apoyan a desarrollar el conteo e, incluso, un sentido
numérico bastante complejo. Sin embargo, con base en nuestra experiencia, pare-
cerfa que a practicamente todas las aulas de preescolar llegan nifias y nifios cuyas
experiencias numéricas, fuera de la escuela, han sido muy limitadas.

Ciertamente, hay mucho mayor presencia de estudiantes poco familiarizados
con los niimeros en los grados de primero y segundo de preescolar; pero, aunque
sean relativamente menos, en nuestro proyecto de investigacién hemos documen-
tado que también hay siempre una cantidad significativa de nifias y nifios que in-
gresan a tercer grado con ese perfil. Como se explica con mas detalle en el proximo
capitulo, la poca familiaridad con los niimeros de estas nifias y nifios se nota en que
ni siquiera pueden enunciar correctamente la serie numérica del uno al cinco.

La propuesta didictica se elaboré bajo el principio de que ninguna nifia y
ningtin nifio deben de quedar excluidos de la posibilidad de desarrollar su sentido
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numérico. Se busca entonces comenzar brindéndole a todas las y los alumnos una
oportunidad real de lograrlo, incluso a aquellos que forman parte de familias con
muy limitadas posibilidades de favorecer la formacién escolar de sus hijas e hijos.

La procuracién del primer objetivo, en el curso de la primera fase de ensefian-
za, implica la realizacién de actividades que familiaricen a los estudiantes con los
niimeros, pero que también les produzcan gozo y diversién. En el Capitulo 5 se
describen varias de estas actividades, las cuales pueden ser retomadas o adaptadas.
Son de tres tipos; unas implican el canto de canciones numéricas, otras, la realiza-
cién de juegos y, otras mds, la lectura de cuentos.

Una recomendacién importante en la procuracidn de esta primera fase es en-
focarse en tratar de que nifias y nifios gocen de participar en las actividades y que se
sientan aptos y capaces de hacerlas bien. Ello implica no preocuparse, atin, de si los
estudiantes realizan correctamente las actividades. Se espera que haya muchas nifias
y nifios que, al tratar de contar, no lo hagan bien, pero a todas y todos se les puede
estar diciendo, constantemente, que son muy buenos y que todo lo hacen muy
bien. Eso les ayudard a experimentar gozo al realizar las actividades, y a interesarse
mds por el conteo y los ndmeros.

En términos de evaluacion formativa, el criterio que se propone para consi-
derar que el objetivo de la primera fase ya se alcanzé implica reconocer que todas
las nifias y nifios del grupo —o, al menos, la gran mayoria— se alegran cuando la
maestra les presenta una actividad en la que van a contar, a trabajar con niimeros
escritos, 0 ambos. Ademis, la docente nota que sus estudiantes se sienten capaces,
hébiles y exitosos al realizar estas actividades. También puede ser que la docente
se dé cuenta que sus nifias y nifios le piden realizar las actividades sugeridas en
esta fase de ensefianza: «Maestra, ghoy vamos a cantar la cancién de los niimeros?»
«;Hoy vamos a jugar con los nimeros?» «;Hoy nos vas a leer un cuento?»

En la propuesta, se considera que es adecuado (e importante) procurar alcanzar
este objetivo en los tres grados de preescolar. En segundo y tercero de preescolar, se
recomienda no avanzar a la segunda fase de ensefianza hasta lograr el objetivo: que
todas las nifias y nifios tengan gusto e interés por el conteo y los niimeros.

En cuanto al primer grado de preescolar, este quizi sea el tinico objetivo de la
propuesta que se puede procurar al trabajar con nifias y nifios tan pequefios. Y si
se trabaja en esta primera fase de ensefianza durante todo el afio escolar, es posible
lograr que a todas y todos les guste contar, participar en actividades con nimeros
y sentirse que son muy buenas y buenos en la realizacién de las actividades. Lo-
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grar el objetivo de la primera fase de ensefianza con un grupo de primer grado de
preescolar conducird a que todas las y los alumnos comiencen el segundo grado
ya estando muy familiarizados con los niimeros y con gran disposicion a aprender
mas sobre ellos.

SEGUNDA FASE
APOYAR EL DESARROLLO DE HABILIDADES NUMERICAS BASICAS, DEL UNO AL CINCO
El objetivo de la segunda fase de la propuesta implica apoyar a todas las nifias y
nifios a que consoliden las habilidades numéricas basicas que son necesarias para
poder desarrollar, posteriormente, su sentido numérico hasta el cinco. Se considera
que este objetivo serd mucho mas ficil de lograr si antes de comenzar a procurarlo
ya se ha concretado la primera fase de ensefianza, de manera que se haya logrado
apoyar a todas las nifias y nifios a que les gusten e interesen los nimeros y el con-
teo; esto es, este objetivo serd mucho mds ficil de lograr si antes ya se ha alcanzado
el primer objetivo de la propuesta.

En la propuesta didéctica, se considera que son cuatro las habilidades numé-
ricas bdsicas que los estudiantes deben consolidar en la segunda fase de ensefianza:

Dominar la serie numérica oral

CBIRD

Enumerar correctamente; esto es, con correspondencia uno a uno
Mostrar los nimeros con los dedos de las manos

o
~

Leer los numerales escritos

=2

A continuacidn, se describe cada una de estas habilidades. Las actividades que se
pueden usar para procurar este segundo objetivo se describen en el Capitulo 6 de
este libro.

Dominio de la serie numérica oral

En el Capitulo 2 de este libro se explicé la importancia de que las nifias y nifios
desarrollen la habilidad de poder enunciar correctamente y con facilidad la serie
numérica oral, sobre todo para el conteo. En la instrumentacion de la segunda fase
de ensefianza se propone apoyar a los estudiantes a que desarrollen esta habilidad
hasta el nimero cinco. Lograrlo implica que los estudiantes puedan decir correcta
y facilmente la serie del uno al cinco:
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«uno» «dos» «tres» «cuatro» «cincon.
También implica que puedan decirla correcta y ficilmente, de manera descendente:
«cinco» «cuatro» «tres» «dos» «uno.

Ademids, las nifias y nifios deben también de poder reconocer qué niimero va antes
de cualquier niimero y cudl va después (antecesor y sucesor):

*  ;Qué ntimero va antes del cinco?

*  ;Qué niimero va después del dos?

*  ;Qué niimero va después del cuatro?
*  ;Qué ntimero va antes del tres?

*  ;Qué ntimero va antes del cuatro?

*  ¢Qué niimero va después del tres?

*  ;Qué ntimero va antes del dos?

*  ;Qué nimero va después del uno?

Vale la pena aclarar aqui que el cero no forma parte de la serie numérica cuando
ésta se enuncia de manera ascendente. Eso se debe a que, cuando se cuenta, se em-
pieza siempre con el nimero uno. Sin embargo, el cero si puede formar parte de
la serie numérica cuando se expresa de manera descendente: «cinco, cuatro, tres,
dos, uno, cero.

Enumerar correctamente

Como se explicé en el Capitulo 2 de este libro, la enumeracién implica asignar
a cada uno de los elementos que conforman una coleccién, uno de los nombres
de la serie numérica oral y sélo uno (ver Figura 13). Es importante recordar que
enumerar no es exactamente lo mismo que contar. Es posible que, para las nifias
y nifios que comienzan a enumerar correctamente, el resultado de su actividad no
represente una cantidad (ver Capitulo 2). Eso no es problemitico ni indeseable al
instrumentar esta segunda fase de ensefianza. La nocién de cantidad comienza a
tomar un papel central, en la propuesta, hasta la tercera fase de ensefianza.
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MOSTRAR LOS NUMEROS CON LOS DEDOS DE LAS MANOS

Una habilidad bésica mis implica ser capaz de representar cantidades usando los
dedos de las manos, hasta el cinco. Eso implica que las nifias y nifios muestren las
cantidades de dedos segtin el niimero que se les indique (ver Figura 20).

Figura 20. Mostrar cantidades con los dedos de las manos

Esta habilidad la deben de desarrollar de manera que puedan usar cualquiera de
las dos manos. Asi, no sélo deben de poder usar la mano derecha para mostrar dos
dedos, sino también la izquierda.

El desarrollo de esta habilidad puede implicarles un reto significativo a muchas
nifias y nifios. No s6lo demanda de habilidades numéricas sino también motrices.
Algunas nifias y nifios pueden requerir bastante prictica para poder mostrar, igil-
mente, la cantidad de dedos que se les indica. Es una habilidad que se desarrolla con
la prictica y que puede contribuir, de manera importante, al desarrollo de nociones
numéricas avanzadas por parte de nifias y nifios.

Lectura y orden de los numerales escritos

La cuarta y tltima habilidad numérica, que forma parte de la segunda fase de en-
sefianza, implica que las nifias y nifios identifiquen el nombre de los primeros seis
numerales escritos, incluido el cero (ver Figura 21). También, que puedan ordenar
correctamente los numerales, del 1 al 5 (ver Figura 22).

4 I 2 O 5 3

«,

“cuatro” uno” tdos” “cero” “cinco” “res”

Figura 21. Lectura de los numerales hasta el cinco, incluyendo el cero
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2 3 4 5

Figura 22. Los numerales de 1 al 5 en orden

El desarrollo de esta habilidad no implica que las nifias y nifios tengan que poder
asociar un numeral con una cantidad de elementos en un conjunto; por ejemplo,
que tengan que colocar una tarjeta con el numeral «4» sobre una imagen que tenga
cuatro conejitos. El que lo puedan lograr hacer es importante, pero no forma parte
de esta fase de ensefianza, sino de la siguiente.

Lo que se debe procurar primero es que los estudiantes puedan todos reconocer
el nombre de cada numeral (del 0 al 5) y que los puedan poner en orden (del 1 al 5).
En relacién con lo dltimo, hay que tener presente que muchas nifias y nifios pre-
escolares atin no han desarrollado completamente su lateralidad, por lo que pueden
ordenar los nimeros de derecha a izquierda en lugar de izquierda a derecha. Eso
no debe considerarse como una insuficiencia, siempre que no se rompa el orden.

Vale la pena hacer aqui una aclaracién sobre la escritura de los niimeros. Den-
tro de la propuesta, no se considera que sea esencial que los estudiantes preescolares
adquieran esta habilidad. Las nifias y nifios pueden desarrollar un sentido numérico
bastante complejo, sin haber aprendido atn a escribir los niimeros. Eso no quiere
decir que aprender a escribir niimeros les pueda resultar perjudicial. Consideramos
que deben ser las maestras quienes decidan en qué momento hacer de la escritura
de los ndmeros un tema de ensefianza. Desde la perspectiva de la propuesta, no
serfa problemitico que ese momento tuviera lugar cuando los estudiantes ya ingre-
saron a la escuela primaria.

En términos de evaluacidn formativa, el criterio que se propone para consi-
derar que el objetivo de la segunda fase de ensefianza se alcanzé implica reconocer
que todas las nifias y nifios del grupo —o, al menos, la gran mayorfa— ya han desa-
rrollado las habilidades numéricas bésicas; esto es, que ya dominan la serie numérica
oral, que enumeran correctamente (con correspondencia uno a uno), que muestran
cantidades de dedos usando cualquier mano, y que leen y ordenan correctamente
los numerales escritos. Todo esto se darfa en un rango numérico que irfa del uno al
cinco y, en algunas actividades, del cinco al cero.
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TERCERA FASE

APOYAR EL DESARROLLO DE HABILIDADES NUMERICAS AVANZADAS, DEL UNO AL CINCO
(Y EL CERO, TAMBIEN)

El objetivo de la tercera fase de ensefianza de la propuesta didictica consiste en
apoyar a las nifias y nifios a que desarrollen habilidades que ya pueden ser consi-
deradas, propiamente, como de sentido numérico. Estas implican, sobre todo, que
las nifias y nifios logren componer y descomponer, mentalmente, con facilidad,
agilidad y flexibilidad, los ndmeros hasta el cinco y que empleen estas habilidades
para resolver situaciones problemdticas.

En la propuesta, se considera que este objetivo debe ser procurado solamente
cuando todas las y los alumnos de un grupo (o casi todas) ya han alcanzado el obje-
tivo de aprendizaje de la segunda fase de ensefianza de la propuesta: esto es, cuando
ya han desarrollado las habilidades numéricas bésicas, del uno al cinco.

La tercera fase de ensefianza implica la instrumentacion de cuatro diferentes
tipos de actividades grupales (en el Capitulo 7 se dan ejemplos de todos estos tipos
de actividades):

[
SN—

Subitizacién conceptual

o
~—

Composicién y descomposicién de cantidades usando la rejilla del 10

(@]
~

Participacién en juegos de mesa usando un dado

=

Resolucién de situaciones problemiticas donde al menos parte de las can-
tidades implicadas no le es visible a los estudiantes

En términos de evaluacién formativa, el criterio que se propone para considerar
que el objetivo de la tercera fase de ensefianza ya se alcanzé implica que todas las
nifias y nifios del grupo —o, al menos, la gran mayoria— puedan resolver situacio-
nes problemiticas, con cantidades de hasta cinco elementos, usando razonamien-
tos que conllevan componer o descomponer cantidades, con facilidad, agilidad y
flexibilidad, y sin tener que contar de uno en uno. Se puede tratar de situaciones
problemiticas que impliquen agregar, reunir, quitar, igualar, comparar, o repartir
cantidades. Veamos un primer ejemplo:

Tres pajaritos estaban tomando agua en un bebedero de aves. De repente, lle-
garon dos mis. ;Ahora cuintos pajaritos estin tomando agua en el bebedero? (Se
muestra la imagen de la Figura 23).
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Figura 23. Tres pajaritos tomando agua un bebedero de aves

Esta es una situacién que implica agregar dos cantidades. Una nifia que ya hubiera
logrado desarrollar las habilidades numéricas avanzadas, del 1 al 5, podria resolver-
la y explicar que lo hizo de la siguiente forma: «Hay cinco porque tres y dos son
cinco.»

Como se puede notar, el razonamiento presente en la explicacién de la nina
conlleva que no requirid contar de uno en uno. Por ejemplo, su razohamiento no
requirié que pusiera tres dedos en una mano, dos en la otra y que tuviera que con-
tar cudntos dedos eran en total, de uno en uno. En lugar de eso, la nifia razoné con
facilidad y agilidad, considerando que una de las formas de componer el niimero
cinco es con tres y dos. A continuacidn, se muestran mas ejemplos en los que se
incluyen situaciones de reunir, quitar, 1'gualar, comparary reparfir.

Reunir: Lupe se guardé dos pelotitas saltarinas en uno de los bolsillos de su pantalén
y dos pelotas en el otro bolsillo. ;Cudntas pelotitas en total se guardé Lupe? «Son cuatro

porque en uno tiene dos y en el otro dos y van a ser cuatro.»

Figura 24. Tres galletas en un plato
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Quitar: En un plato habia tres galletas (se muestra la imagen de la Figura 24). Lleg6
Rogelio y se comié dos galletas. ;Cudntas galletas quedaron en el plato?

«Queda una porque una y dos son tres.»

Figura 25. Una quesadilla en un plato donde antes habia tres quesadillas

Igualar: Luis tiene cinco carritos de juguete. Laura tiene tres carritos. ;Cudntos ca-
rritos le faltan a Laura para tener el mismo nimero de carritos que tiene Luis?

«Dos. Tiene que tener dos mds porque para cinco son tres 'y dos.»

Comparar: A Sandra le sirvieron tres quesadillas. Cuando dijo que ya estaba llena,
le quedaba una quesadilla en su plato (se muestra la imagen de la Figura 25). ;Cudntas
quesadillas se comi6 Sandra?

«Azucena. Dos. Porque hay una y se comi6 dos.»

Repartir: La mama de Evelin y Gilda compré cuatro pastelillos para sus hijas. Se los
repartieron y a cada una le toc6 lo mismo. ;Cudntos pastelillos le tocaron a cada nifia?

«Dos. Porque dos una y dos otra, son cuatro.»

Como se puede notar en las respuestas dadas, éstas no implicaron el conteo de uno
en uno. En lugar de eso, los razonamientos implicitos en las explicaciones conlle-
van el que la nifia o nifio que los hizo haya razonado con facilidad y agilidad sobre
diferentes formas en que se pueden componer o descomponer los nimeros de uno
al cinco (ver Figura 26).
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Figura 26. Razonamientos sobre composicion y descomposicion de cantidades,
que conllevan el uso del sentido numérico, implicitos al resolver diferentes

tipos de situaciones problematicas

En la propuesta se considera que cuando en un grupo todavia hay bastantes estu-
diantes que sélo pueden resolver situaciones como las descritas, contando de uno
en uno, el objetivo de la tercera fase de ensefianza atin no se ha alcanzado. Conse-
cuentemente, los esfuerzos pedagdgicos se deben concentrar en seguir tratando de
alcanzar este objetivo, apoyando a las nifias y nifios a que desarrollen habilidades
que les permitan componer y descomponer, mentalmente, con facilidad, agilidad y
flexibilidad, los niimeros hasta el cinco.

Fase DE TRANSICION:
APOYAR EL DESARROLLO DE HABILIDADES NUMERICAS BASICAS, DEL UNO AL DIEZ
Para poder comenzar la cuarta fase de ensefianza, es necesario que ya se haya al-
canzado el tercer objetivo de aprendizaje; esto es, que las nifias y nifios del grupo
ya hayan logrado desarrollar habilidades numéricas avanzadas, del uno al cinco (y
el cero, también). También es necesario asegurarse que las habilidades numéricas
bisicas de todas las y los alumnos lleguen al menos hasta el diez. Para lograr esto
tltimo, la propuesta contempla que se realice una fase de transicién.

Bisicamente, se busca que las habilidades numéricas bésicas que desarrollaron
los estudiantes en la segunda fase de ensefianza se extiendan, para que cubran hasta
el namero diez. Las habilidades en cuestién son las mismas:

1) Dominar la serie numérica oral, hasta el diez

2) Enumerar correctamente colecciones de hasta diez elementos
3) Mostrar los nimeros hasta el diez con los dedos de las manos
4) Leery ordenar los numerales escritos, del 0 al 10
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Las actividades que se proponen para procurar esta fase de ensefianza (ver Capitulo 8)
se pueden comenzar a instrumentar en cualquier momento después de que ya se ha
concretado la segunda fase de ensefianza. Eso significa que no es indispensable que
los estudiantes ya hayan logrado el objetivo de la tercera fase de la propuesta, para co-
menzar a realizar dichas actividades. Estas se pueden instrumentar al mismo tiempo
que se instrumenta la tercera fase, o cuando el objetivo de aprendizaje de esa fase ya
haya sido alcanzado. Cada docente puede decidir cudndo. Lo importante es asegu-
rarse de que antes de que se inicie con la cuarta fase de ensefianza de la propuesta, to-
das las nifias y nifios (o casi todas) ya hayan logrado desarrollar habilidades avanzadas
hasta el cinco y hayan extendido su dominio de las habilidades basicas, hasta el diez.

CuarTA FASE

APOYAR EL DESARROLLO DE HABILIDADES NUMERICAS AVANZADAS, DEL UNO AL DIEZ

(Y EL CERO, TAMBIEN)

El objetivo de la cuarta fase de ensefianza de la propuesta did4ctica consiste en apo-
yar a las nifias y nifios a que extiendan el rango de sus habilidades de sentido nu-
mérico, logrando manejar cantidades hasta el diez. Similar a como ya se mencioné
en la descripcion de la fase tres, las habilidades de sentido numérico hardn posible
que las nifias y nifios sean capaces de componer y descomponer, mentalmente, con
facilidad y flexibilidad, los niimeros hasta el diez y de emplear estas habilidades para
resolver situaciones problemiticas.

Siguiendo la 16gica de la propuesta, se considera que el objetivo de aprendizaje
de esta cuarta fase s6lo debe ser procurado cuando ya se ha concretado la tercera
fase. Ademds, antes de comenzar esta cuarta fase, es importante también apoyar a
las nifias y nifios a que extiendan el rango de sus habilidades numéricas bésicas (ver
fase de transicién y Figura 19).

La cuarta fase de ensefianza implica la instrumentacidn de seis diferentes tipos
de actividades grupales:

1)  Subitizacién en la rejilla del 10

2) Composicién y descomposicion de cantidades usando el dbaco rekenrek
3) Participacion en juegos de mesa usando dos dados

4)  Subitizacién en el dbaco rekenrek

5) Composicién y descomposicién de cantidades usando monedas de dife-

rentes denominaciones ($1, $2, $5y $10)
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6) Resolucién de situaciones problemiticas

En el Capitulo 9 de este libro se dan ejemplos de todos estos tipos de actividades.

En términos de evaluacién formativa, el criterio que se propone para consi-
derar que el objetivo de la cuarta fase de ensefianza ya se alcanzé es similar al de
la tercera fase. Implica que todas las nifias y nifios del grupo —o, al menos, la gran
mayoria— puedan resolver todo tipo de situaciones problemiticas, con cantidades
de hasta diez elementos, sin tener que contar de uno en uno. Un ejemplo de cémo
podria ser esto conlleva presentarle a un grupo la siguiente situacién problematica
que implica comparar dos cantidades:

Un autobs turistico parti6 de la plaza central de la ciudad con 10 turistas.
El autobus hizo una parada en un museo.

La chofer no se dio cuenta si los turistas bajaron o subieron.

Cuando llegé a su destino final, la catedral, en el autobus habia 4 turistas.
¢Qué pasé en el museo?

¢Subieron o bajaron los turistas?

;Cuantos?

Al grupo se le puede mostrar una secuencia de imigenes representando la situa-
cién, como la que se muestra en la Figura 27.

plaza museo ’catedral

A RN
S SRS
m ———————

o — ? —

Figura 27. Secuencia representando el trayecto de un autobiis turistico




Una de las alumnas que ya hubiera desarrollado las habilidades de sentido nu-
mérico hasta el diez resolveria el problema sin tener que contar de uno en uno. Su
forma de resolverlo se podria notar en un didlogo como el siguiente:

Maestra: ;Qué pasé en el museo? ;Se subieron o se bajaron?
Alumna: Se bajaron.

Maestra: ;Y coémo sabes?

Alumna: Porque iban diez y se bajaron seis y llegaron cuatro.
Maestra: ;Y cémo sabes que se bajaron seis?

Alumna: Porque eran diez y cuatro y seis son diez.

Como se puede notar en el didlogo, la alumna razona, dgilmente, que una de las
formas en las que se puede descomponer el diez es en cuatro y seis. Entonces, ella
no sélo reconoce que son menos los turistas que llegaron a la catedral, sino que son
exactamente seis los que se bajaron en el museo (ver Figura 28).

Figura 28. Razonamiento con composicion de cantidades para comparar 10 y 4

Cuando la gran mayoria de los estudiantes de un grupo es capaz de resolver situa-
ciones problematicas con hasta diez elementos de esta manera, el cuarto y dltimo
objetivo de la propuesta se ha alcanzado; esto es, cuando pueden resolverlas con
bastante facilidad, componiendo o descomponiendo cantidades y sin tener que
recurrir al conteo de uno en uno.
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4. EL DIAGNOSTICO GRUPAL INICIAL

a propuesta diddctica descrita en el capitulo anterior fue desarrollada consi-

derando que, a pricticamente todas las aulas de preescolar, en México, llegan
nifias y nifios cuyas experiencias numéricas fuera de la escuela han sido escasas. Se
trata de estudiantes cuyas habilidades y conocimientos numéricos son muy limi-
tados. Para estas nifias y nifios, ir alcanzando el primer objetivo de la secuencia y,
después, el segundo es de gran importancia para incrementar sus oportunidades de
aprendizaje en el campo del razonamiento numérico, incluso a mediano y largo
plazos.

¢;Pero cémo saber si realmente en un aula hay una presencia de estudiantes
para quienes es de gran importancia que se les apoye a alcanzar esos primeros dos
objetivos de la propuesta? ;Cémo justificar el tiempo de ensefianza que se requiere
para procurar que todas las nifias y nifios lo logren?

Responder estas preguntas se vuelve especialmente importante cuando se toma
en consideracién que investigadores como Arthur Baroody han documentado que
las habilidades incluidas en esos primeros objetivos son desarrolladas por muchas
nifias y nifios, de manera informal, antes de ingresar a la escuela. También en
documentos curriculares se les ha visto como habilidades que los estudiantes desa-
rrollan en el ambiente natural, cultural y social en que viven, cualquiera que sea.

Con el fin de que una docente pueda responder a las dos preguntas, se disefi6
un instrumento de diagnéstico. Fue creado a través de la investigacién para ayu-
darle a una maestra a identificar la importancia de procurar los primeros dos objeti-
vos de aprendizaje de la propuesta, dado el tipo de grupo con el que le toca trabajar
en un afio escolar especiﬁco. El instrumento consiste en una riibrica que permite
identificar facilmente el nivel de desarrollo de habilidades numéricas bésicas en ni-
fias y nifios. Incluye once items, que le van siendo presentados a los estudiantes, o
no, segin las respuestas que van dando. Estas respuestas se van registrando en una
tabla especialmente disefiada para ello.

A continuacién, se describe cada uno de los items.
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ITEMS

Item 1. Serie numérica verbal de manera progresiva
Se le pide a la nifia o nifio que «cuente» hasta el nimero que pueda: «Enséfiame

hasta que niimero sabes contar».

En la tabla de respuestas, se registra el niimero hasta el que la nifia o nifio enuncié la
serie numérica verbal correctamente. Este item se le aplica a todos los estudiantes.

.
Item 2. Serie numérica verbal de manera regresiva, desde el 10
Se le pide a la nifia 0 nifio que «cuente» para atris desde el diez: «;Sabes contar para

atras desde el diez? Enséfiame cémo lo haces.»

En la tabla de respuestas, se registra si la nifia o nifio pudo, o no, enunciar la serie
numérica oral de manera regresiva a partir del diez, o si no se aplicé el item. Este
item se le aplica s6lo a los estudiantes que en el ftem 1 enunciaron correctamente
la serie numérica hasta diez, o mas alla.

Item 3. Serie numérica verbal de manera regresiva, desde el cinco
Se le pide a la nifia o nifio que «cuente» para atrds desde el cinco: «;Puedes contar

para atris desde el cinco? Enséfiame cémo lo haces.»

En la tabla de respuestas, se registra si la nifia o nifio pudo, o no, enunciar la serie
numérica oral de manera regresiva a partir del cinco, o si no se aplicé el item. Este
item se aplica s6lo a los estudiantes que en el ftem 1 lograron enunciar correcta-
mente la serie hasta el cinco, pero no hasta el diez. También, a quienes se les aplicd
el ftem 2 y no lograron enunciar correctamente la serie numérica verbal de manera
regresiva, desde el diez.

Item 4. Lectura de numerales del 1 al 5

Se le van mostrando a la nifia o nifio tarjetas con los numerales escritos, del 1 al 5,
pero en desorden. Por ejemplo, primero se le presenta la tarjeta que muestra «4», luego
la que muestra «2», luego «3», luego «1» y finalmente «5». Conforme se le muestran las

tarjetas, se le pregunta: «5Sabes qué niimero es este?»
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En la tabla de respuestas, se registra si el alumno identificé correctamente el nom-
bre de todos los numerales o no. Este item se aplica a todas las y los alumnos.

Item 5. Lectura de numerales del 6 al 10
Se le van mostrando a la nifia o nifio tarjetas con los numerales escritos, del 6 al 10,

pero en desorden (ver Item 4).

En la tabla de respuestas, se registra si el alumno identificé correctamente el
nombre de todos los numerales o no, o si no se aplicé el item. Este item se
aplica solo a los estudiantes que en el [tem 4 leyeron correctamente todos los
numerales del 1 al 5.

Item 6. Ordenar los numerales escritos, del 1 al 10
Se le da a la nifia o nifio tarjetas con los numerales del 1 al 10 (un numeral en cada

una) y se le pide que las ponga en orden:«;Puedes poner en orden estos niimeros?»

En la tabla de respuestas, se registra si las pudo ordenar correctamente o no, o si no
se le aplicé el item. Esta actividad so6lo se le aplica a las nifias y nifios que previa-
mente leyeron correctamente los numerales del 1 al 10.

Item 7. Ordenar los numerales escritos, del 1 al 5
Se le da a la nifia o nifio tarjetas con los numerales del 1 al 5 (un numeral en cada

una) y se le pide que las ponga en orden (ver ftem 6).

En la tabla de respuestas, se registra si las pudo ordenar correctamente o no, o si no
se le aplicé el item. Esta actividad solo se le aplica a las nifias y nifios que pudieron
leer correctamente los numerales del 1 al 10 (ftems 4 y 5), pero que no pudieron
ordenar correctamente las tarjetas con los numerales del 1 al 10 (item 6), y a las ni-
fias y nifios que pudieron leer correctamente los numerales del 1 al 5 (ftem 4), pero
que no pudieron leer correctamente los numerales del 6 al 10 (item 5).

Item 8. Enumeracién de una coleccién de cuatro elementos

Se le da a la nifia o al nifio cuatro elementos concretos contables (por ejemplo, cua-

tro cubitos) y se le pide que los cuente:«;Puedes contar cuintos cubos hay?»
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En la tabla de respuestas, se registra si pudo enumerar correctamente o no, o si no
se aplic el item. Este item sélo se le aplica a las nifias y nifios que enunciaron co-
rrectamente la serie numérica hasta el cinco o m4s alld (Item1).

Item 9. Sobre-conteo, de cuatro a cinco elementos
Se le da un cubito mds a la nifia o nifio (u otro de los elementos contables) y se le

pide que diga ahora cudntos hay: «;Me puedes decir ahora cudntos hay?»

Si sélo dice el nimero que continta (el niimero cinco) se considera que usé el
sobre-conteo, pero si enumera todos los elementos, empezando desde uno, se con-
sidera que no lo usé. En la tabla de respuestas, se registra si la nifia o nifio usé (o
no usé) el sobre-conteo, o si no se le aplico el item. Este item sélo se le aplica a
las nifias y nifios que enumeraron correctamente la coleccién de cuatro elementos
(item 8).

.
Item 10. Enumeracién de una coleccién de nueve elementos
Se le dan a la nifia o al nifio nueve elementos concretos contables (por ejemplo,

nueve cubitos) y se le pide que los cuente (ver Item 8).

En la tabla de respuestas, se registra si pudo enumerar correctamente o no, o si no
se aplicé el item. Este item sélo se le aplica a las nifias y nifios que enumeraron
correctamente la coleccién de cuatro elementos (Item 8).

Item 11. Sobre-conteo, de nueve a diez elementos
Se le da un cubito més a la nifia o nifio (u otro de los elementos contables) y se le

pide que diga ahora cudntos hay (ver ftem 9).

Si sélo dice el niimero que continda (el nimero diez) se considera que usé el so-
bre-conteo, pero si enumera todos los elementos se considera que no lo usé. En la
tabla de respuestas, se registra si la nifia o nifio usé (o no usé) el sobre-conteo, o
si no se le aplicé el item. Este item solo se le aplica a las nifias y nifios que fueron
exitosos en los [tems 9 y 10.
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NIVELES

El instrumento de diagnéstico permite ubicar a los estudiantes, con base en sus res-
puestas, en uno de cuatro posibles niveles de desarrollo alcanzado en sus habilidades
numéricas basicas.

Nivel 1
En el Nivel 1 se ubica a las nifias y nifios con un nivel de desarrollo mas bajo.

Se incluye a los estudiantes que no fueron capaces de pronunciar correcta-
mente la serie numérica oral hasta el cinco, de manera progresiva (ver ftem 1).
Un ejemplo de cémo podrian haber sido registrados los resultados de uno de estos
estudiantes se muestra en la Figura 29.

Nombre: Martin
1. N. hasta el que conté 3 7.Ordenar 1 al 5 Si | No | HA
2. Regresivadesde el 10 | Si | No | N& 8. Enumerar % elementos Si | No | NK
3. Regresiva desde el & Si | No | 4 9. Sobre-conteo 4 a & St | No | B4
4 Lectura 1al B Si Nieg. 10. Enumerar 9 elementos Si No | WA
9. Lectura 6 al 10 Si | No | & 11. Sobre-conteo 9 a 10 Si | No | M
6. Ordenar 1 al 10 Si | No | MA Nivel general 1)2 34

Figura 29. Registro del desempeiio de un nifio que fue ubicado en el Nivel 1

Como se puede notar en la Figura 29, al alumno sélo se le habrian aplicado los
ftems 1 y 4. En los demids se anot6 que no fueron aplicados: «NA». Eso se debe
a que, en la investigacién realizada para crear el instrumento de diagnéstico, se
documenté que las nifias y nifios que atin no enuncian correctamente la serie nu-
mérica hasta el cinco, responden todos los otros items de manera incorrecta. Se
recomienda entonces sélo presentarles los [tems 1 y 4 para evitarles la experiencia
de sentirse inhabiles al trabajar con los nimeros.

Dentro de la racionalidad del diagnéstico, se considera que estos estudiantes
habrian tenido, hasta el momento, oportunidades bastante limitadas para familia-
rizarse con los nimeros y el conteo, tanto dentro como fuera de la escuela. Se
considera, ademds, que sus oportunidades de desarrollo numérico se incrementa-
rian significativamente si su maestra se preocupara por ir alcanzando (de manera
secuencial) los primeros dos objetivos de la propuesta.
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Nivel 2

En el Nivel 2 de la riibrica se ubica a las nifias y nifios con un nivel de desarrollo un
poco mis avanzado, pero atin bastante bajo. El criterio que se usa es que hayan sido
capaces de enunciar correctamente la serie numérica oral, al menos hasta el cinco,
de manera progresiva (Item 1), pero que atn no hayan sido capaces de responder
correctamente la totalidad del resto de los items que implican los niimeros hasta el
cinco (ftems 3, 4,7y 8), excluyendo el que evalta el sobre-conteo (ftem 9). Un
ejemplo de cémo podrian haber sido registrados los resultados de uno de estos es-
tudiantes en la tabla de registro se muestra en la Figura 30.

Nombre: Socorro

1. N. hasta el que conts 0 7.Ordenar 1 al 6 St | o | NA
2. Regresivadesde el 10 | Si | Mg | NA 8. Enumerar 1 elementos St | Ko | NA
3. Regresiva desde el 5 St | N | NA 9. Sobre-conteo 1 a & Si | No [ MA
4. Lectura 1al 6 Ri | No 10. Enumerar 9 elementos St | No | N&
5. Lectura 6 al 10 Si k NA 11. Sobre-conteo 9 a 10 St No [
6. Ordenar 1 al 10 Si No N4 Nivel general 1(2)3 4

Figura 30. Registro del desempeiio de una niiia que fue ubicada en el Nivel 2

En la Figura 30 se puede notar que la alumna evaluada si pudo enunciar correcta-
mente la serie numérica oral hasta el cinco; de hecho, la pudo enunciar hasta el 10.
Sin embargo, aunque también respondi6 correctamente el [tem 4, no mostréd poder
responder correctamente todos los otros items que incluian los nimeros hasta el
cinco (ftems 3,7y 8).

Dentro de la racionalidad del diagnéstico, se considera que las oportunidades
que estos estudiantes habrian tenido para familiarizarse con los niimeros y el con-
teo, hasta el momento, habrian sido mejores que las de quienes fueron ubicados en
el Nivel 1, pero, aun asi, bastante limitadas. Se considera, también, que las oportu-
nidades de desarrollo numérico de estos estudiantes se incrementarian significati-
vamente si su maestra se preocupara por ir alcanzando (de manera secuencial) los
primeros dos objetivos de la propuesta.
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Nivel 3

En el Nivel 3 se ubica a las nifias y nifios que ya muestran tener un dominio bas-
tante consolidado de las habilidades numéricas evaluadas que llegan hasta el cinco
(items 1, 3, 4, 7 y 8), pero que atin no las dominan cabalmente hasta el 10. Un
ejemplo de cémo podrian haber sido registrados los resultados de uno de estos es-
tudiantes en la tabla de registro se muestra en la Figura 31.

Nombre: Francisco

1. N. hasta el que contd 13 7. Ordenar 1 al & 5 | No [ NA
2.Regresivadesde el 10 [ St [ W [ NA 8. Enumerar 1 elementos | No | NA
3. Regresiva desde el & K| No | NA 9. Sobre-conteo t a & Si | fo | NA
4. Lectura 1 al & K| No 10. Enumerar 9 elementos St | N¢ | NA
5. Lectura 6 al 10 X No NA 11. Sobre-conteo 9 a 10 St No | WA
6. Ordenar 1 al 10 St | N¢ | NA Nivel general 1 2(3)‘*

Figura 31. Registro del desempeiio de un niiio que fue ubicado en el Nivel 3

En la Figura 31 se puede notar que el alumno evaluado si pudo enunciar correcta-
mente la serie numérica oral hasta el cinco; de hecho, la pudo enunciar hasta el 13.
Eso lo colocé por encima del Nivel 1. Ademds, también pudo responder correcta-
mente todos los otros items que inclufan los nimeros hasta el cinco (ftems 3,4, 7y
8), con la tinica excepcién del [tem 9, el del sobreconteo. Eso lo colocéd por encima
del Nivel 2. También se nota que el alumno mostré atn no poder responder co-
rrectamente todos los [tems hasta el 10 (ftems 2,5,6y 10). Eso lo colocé por debajo
del Nivel 4. Asi, este alumno fue ubicado en el Nivel 3.

Dentro de la racionalidad del diagnéstico, se considera que para estos estu-
diantes no seria indispensable que su maestra se preocupara por ir alcanzando (de
manera secuencial) los primeros dos objetivos de la propuesta, pero el que lo hiciera
no les afectaria negativamente. Como se verd en los Capitulos 7 y 8, las actividades
que se proponen para lograr los primeros dos objetivos de la propuesta le brindan a
todos la oportunidad de participar de manera significativa, de disfrutar trabajando
con ndmeros y de ir desarrollando sus habilidades numéricas.

NIivEL 4
En el Nivel 4 de la rdbrica se ubica a las nifias y nifios que ya muestran tener un
dominio bastante consolidado de las habilidades numéricas evaluadas que llegan
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hasta el diez. Un ejemplo de cémo podrian haber sido registrados los resultados de
uno de estos estudiantes en la tabla de registro se muestra en la Figura 32.

Nombre: Frida

1. N. hasta el que conté 16 7.Ordenar 1al 5 St | No | MA
2. Regresivadesde el 10 | 8 | No | NA 8. Enumerar % elementos ¥ | No | NA
3. Regresiva desde el & St | No | MA 9. Sobre-conteo 4 a § $C | No | NA
4 Lectura 1al 5 i | No 10. Enumerar 9 elementos 3¢ | No | NA
5. Lectura 6 al 10 K No NA 11. Sobre-conteo 9 a 10 S| No NA
6. Ordenar 1 al 10 Ri No NA Nivel general 12 3(‘}

Figura 32. Registro del desempeiio de una niiia que fue ubicada en el Nivel 4

En la Figura 32 se puede notar que la alumna evaluada pudo responder correcta-
mente todos los items que se le presentaron, incluyendo los que incluian los ni-
meros hasta el diez (ftems 2,5, 6,y 10). Eso la colocé en el Nivel 4. Ella, ademis,
respondid correctamente el [tem 11, el del sobre conteo, pero eso no era indispen-
sable para ser ubicada en el Nivel 4.

Siguiendo la racionalidad del diagnéstico, se considera que para estos estu-
diantes no serfa indispensable que su maestra se preocupara por ir alcanzando los
primeros dos objetivos de la propuesta. Sin embargo, al igual que con los estudian-
tes ubicados en el Nivel 3, si lo hiciera no les afectaria negativamente.

Antes de continuar a explicar como se podrian distribuir los estudiantes en
un grupo y qué implicaria eso para la toma de decisiones sobre cémo usar la pro-
puesta, es importante hacer una aclaracién sobre los items en los que se evalda el
sobre-conteo (items 9y 11). Estos items se incluyeron para ayudarle a una docente
a identificar si hay estudiantes en su aula que, ademds de las habilidades basicas, ya
tienen «cardinalidad». Como se recordara, la cardinalidad implica que, en su con-
teo, un alumno ya tenga presente la nocién de cantidad (ver Capitulo 2). Se trata
de una habilidad numérica avanzada, por lo que no se considera indispensable para
ubicar a un alumno en alguno de los niveles propuestos en el diagnéstico. De todos
modos, se considerd importante incluir estos items, para ayudarle a las docentes a
reconocer quiénes en sus aulas podrian haber desarrollado ya la cardinalidad.
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VALORACION GRUPAL

El instrumento de diagnéstico ha sido utilizado por maltiples maestras, en preesco-
lares que se encuentran en diferentes lugares de México. En la Tabla 1 se ejempli-
fica cémo se distribuyeron los estudiantes en tres aulas diferentes, de tercer grado
de preescolar.

TABLA 1. DISTRIBUCION POR NIVEL EN CADA GRUPO

Numero total de

estudiantes
Niimero y porcentaje de estudiantes por nivel evaluados
Localidad )
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Fresnillo, Zac. 0 5 (25.0%) 10 (50.0%) 5 (25.0%) 20
Iztapalapa, CDMX 3 (11.5%) 19 (73.1%) 2 (7.7 %) 2 (7.7%) 26
Irapuato, Gto. 10 (43.5%) 12 (52.2%) 1 (4.3%) 0 23

Como se puede notar en la Tabla 1, los estudiantes se distribuyeron de manera
bastante diferente en los tres grupos. Sin embargo, en los tres casos se identifico
un nimero importante de estudiantes que se beneficiarian significativamente si su
maestra se preocupara por ir alcanzando los primeros dos objetivos de la propuesta.
Se trata de los estudiantes ubicados en los Niveles 1y 2.

El aula de Fresnillo es de especial interés (ver Tabla 1). Ahi, tres cuartas partes
de los estudiantes parece que estaban listos para comenzar a trabajar en la procura-
cién del tercer objetivo. Sin embargo, con base en la racionalidad de la propuesta,
si su maestra decidiera ya no procurar los Objetivos 1y 2, afectarfa negativamente
las oportunidades de desarrollo de los estudiantes que se ubican en el Nivel 2 (una
cuarta parte del grupo). Ahora bien, si la maestra de este grupo decidiera si pro-
curar los Objetivos 1y 2, los estudiantes menos avanzados se beneficiarfan mucho
y a nadie se le afectarfa negativamente. Consecuentemente, incluso en un grupo
donde la mayoria de los estudiantes se ubican en los Niveles 3 y 4, se justifica no
abandonar la procuracién de los Objetivos 1y 2y, en lugar de ello, dedicarse a
procurarlos, secuencialmente.

En los casos de los grupos que estin en Iztapalapa e Irapuato (ver Tabla 1),
con mayor razdn se justificaria que su maestra se preocupara por ir alcanzando los
primeros dos objetivos de la propuesta. En esos casos, serfan la gran mayoria de las
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nifias y nifios quienes resultarian muy beneficiados. En cuanto a los estudiantes mas
avanzados, como ya se menciond, el participar en las actividades propias de los Ob-
jetivos 1y 2, no les serfa perjudicial e incluso les ayudaria a continuar desarrollando
sus habilidades numéricas.
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5. PRIMERA FASE DE ENSENANZA
CULTIVAR EL GUSTO E INTERES POR EL CONTEO Y LOS NUMEROS

| objetivo de la primera fase de ensefianza de la propuesta diddctica implica

lograr que a todas las nifias y nifios de un grupo les guste contar, les gusten los
niimeros y que, ademds, se sientan capaces al realizar actividades en las que estin
presentes el conteo y los nimeros. Como se explicé en el Capitulo 4, la procura-
cién de este objetivo es de gran importancia cuando en un grupo hay estudiantes
que en el diagnéstico fueron ubicados en los Niveles 1y 2. Alcanzar este objetivo
puede mejorar, de manera significativa, las oportunidades de desarrollo matemati-
co de esas nifias y nifios, lo que impactard positivamente en su trayectoria escolar,
no sélo en el preescolar sino también en la primaria e, incluso, en los siguientes
niveles educativos.

Algo que se espera que suceda, con el logro de este objetivo, es que las nifias y
nifios avancen en reconocer la gran presencia que tienen el conteo y los niimeros
en el mundo en el que viven. Ello los llevard a que les llamen la atencién los ni-
meros y a que vayan reconociendo dénde estin: en los precios de las cosas, en el
dinero, en las puertas de las casas, en los anuncios, en los relojes, etc. También se
espera que, con el logro de este objetivo, las nifias y nifios comiencen a practicar el
conteo de manera espontinea, no solo en la escuela, sino también en sus juegos y
actividades extraescolares. El detonador de estos avances sera el gusto e interés que
se les vaya cultivando por el conteo y los niimeros. Los avances les serdn particu-
larmente beneficiosos a los estudiantes que hayan tenido menos oportunidades de
desarrollo matematico fuera de la escuela.

Para una maestra, lograr que a todas las nifias y nifios de su clase les gusten
las actividades que implican a los niimeros y contar, hard que sea mucho mds facil
el manejo del grupo durante el trabajo con las matemiticas. Ademas, hard que sea
mucho mis factible que pueda ir avanzando en alcanzar todos los objetivos de la
propuesta.

Como ya se coment6 en el Capitulo 3, esta primera fase de ensefianza se puede
instrumentar en los tres grados de preescolar. De hecho, el objetivo de aprendizaje
de esta fase es el tinico que se recomienda procurar con las y los pequefios de pri-
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mer grado de preescolar. Es importante recordar que no hay un niimero especifico
de actividades que se considere que se necesitan realizar para concretar esta fase, o
un periodo de tiempo determinado. Eso puede variar mucho entre grupo y grupo.
Es la docente quien debe de estar monitoreando a su grupo vy es ella quien podri
estimar cudndo ya se ha alcanzado el objetivo; sin olvidar que ella puede cambiar
de parecer en cualquier momento y decidir que es necesario retomar los esfuerzos
para procurarlo.

En términos de evaluacién formativa, el criterio que se propone para conside-
rar que el objetivo de la primera fase de ensefianza ya se logrd, implica reconocer
que todas las nifias y nifios del grupo —o, al menos, la gran mayoria— se alegran
cuando la maestra les presenta una actividad en la que van a contar, a trabajar con
numerales escritos, 0 ambos. Ademis, la docente nota que sus estudiantes se sienten
capaces, hibiles y exitosos al realizar estas actividades. También puede ser que la
docente se dé cuenta que sus nifias y nifios le piden realizar las actividades sugeridas
para lograr este objetivo: «<Maestra, shoy vamos a cantar la cancién de los nime-
ros?» «;Hoy vamos a jugar con los niimeros?» «;Hoy nos vas a leer un cuento?»

Las actividades que se propone instrumentar en esta fase de ensefianza son de
tres tipos: el canto de canciones numéricas, la realizacién de juegos y la lectura de
cuentos. Como se detalla mds adelante, se trata de tres tipos de actividades a las que,
en el nivel preescolar, se les considera que tienen gran potencial para contribuir al
desarrollo integral de los estudiantes.

Algo que hay que tener muy presente en la instrumentacién de esta primera
fase de ensefianza de la propuesta didictica es que se enfoca no en apoyar (toda-
via) el desarrollo de habilidades numéricas especificas, sino en cultivar actitudes y
disposiciones hacia el conteo y los nimeros. Es por eso que se recomienda estar
comunicdndole, constantemente, a todas las nifias y nifios que estan siendo exitosos
en lo que se les estd pidiendo que hagan, que lo hacen muy bien, y que son muy
buenos para realizar las actividades. En cambio, se considera importante que, en la
instrumentacién de esta primera fase de ensefianza, no se corrijaa las nifias y nifios,
para que no pierdan el gozo y, ademas, para no llevarlos a que crean que carecen
de aptitud para el conteo y los niimeros.

En la realizacién de las actividades se recomienda entonces estar haciendo
constantemente comentarios como los siguientes, ya sea a estudiantes individuales,
a grupos pequefios o al grupo completo, sin importar qué tan competentes sean las
nifias y nifos:
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*  iYavi que cuentan muy bonito!

*  Yame di cuenta de que cuentas muy bien.

* ;Oigan, ustedes son muy buenos contando!

*  iMuy bien, lo estds haciendo muy bien!

+  Ah. ;Qué bien cuentas!

*  iEres buenisima para contar!

*  iYavi por qué les gusta tanto contar, porque lo hacen muy bien!
*  Estdn haciendo todo muy bien. Felicidades!

*  iPero qué buenas son todas y todos!

*  jUstedes si que son un grupo de nifias y nifios muy listos!
*  Ustedes son buenismos para contar!

En cambio, se recomienda evitar hacer comentarios como estos:
* A ver, fijate bien. Creo que no contaste bien.
¢ Cuenta bien: uno, dos, tres, cuatro, cinco.
*+  ;Segura que son seis? Vuélvelos a contar.
¢ No. No son cinco, son cuatro. Cuéntalos bien.

CANCIONES NUMERICAS

El canto de canciones numéricas es otra de las actividades que se propone instru-
mentar para procurar el objetivo de aprendizaje de la primera fase de ensefianza de
la propuesta didictica. En relacion a esta actividad, es importante tener presente
que, en la educacién preescolar, el canto es un recurso didactico clave para promo-
ver la formacién integral de los estudiantes. Ayuda en la socializacion, fomenta el
desarrollo de la memoria y de la capacidad de concentracién. Ademds, acompafnado
de coreografias simples, el canto ayuda en el desarrollo de la motricidad, la coordi-
nacién, la expresién corporal y la expresién gestual.

Junto con todas estas cualidades, el canto también es una via para cultivar el
gusto e interés de los estudiantes preescolares por el conteo y los nimeros. Dentro
del gran repertorio que existe de canciones infantiles, apropiadas para el nivel pre-
escolar, hay muchas en las que se alude al conteo y a los niimeros.

No es posible aqui incluir una lista completa de las canciones numéricas a las
que se podria recurrir, pero si recomendar algunas:

e Cinco monitos en un arbol

67



*  El twist de los ratones

¢  Diezenlacama

*  Los elefantes

*  Mariana (de la Gallina Pintadita®)

Son muchas las formas en las que se puede hacer uso de las canciones. Una es que
se cante la cancién con todo el grupo, empleando alguna coreografia que implique
representar los niimeros. Por ejemplo, la cancién de «Los elefantes» se puede ir
cantando tratando de mostrar con los dedos los ndmeros a los que se va haciendo
mencion:

J 53 Un elefante se balanceabadd J

J 53 sobre la tela de una arafia 3 5

(La maestra muestra un dedo y todos tratan de imitarla)

J3 3 como veia que resistia 3 J3

J [ fue a llamar a otro elefante J J2

7 8 Dos elefantes se balanceaban & A

J 53 sobre la tela de una arafia 3 5

(La maestra muestra dos dedos y todos tratan de imitarla)

J 3 como veian que resistia 3 5

J 73 fueron a llamar a otro elefante 2 3

(Se contintia hasta el diez)

También se puede aprovechar el canto, o sélo el escuchar canciones numéricas, en
situaciones menos formales. Por ejemplo, mientras el grupo realiza una actividad,
como desayunar, se pueden poner canciones numéricas de fondo. También, cuan-
do se traslada el grupo completo, del patio al aula, se puede ir cantando una cancién
numérica. Incluso, cuando se realizan actividades de educacién fisica, se pueden
incorporar canciones numéricas. De hecho, hemos descubierto que las maestras y
maestros de educacién fisica conocen muchas canciones en cuyas letras se mencio-
na a los ntimeros.

Antes de pasar al siguiente tipo de actividad, es importante mencionar que
muchas nifias y nifios no van a poder cantar correctamente ni realizar las coreogra-
fias, incluyendo mostrar las cantidades que se indican en las letras de las canciones.
Eso seguramente les sucederd a mas estudiantes cuando se comiencen a usar estas
actividades. Pero no hay que perder de vista que con estas actividades se estd pro-
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curando alcanzar el objetivo de la primera fase de ensefianza de la propuesta. Lo
mds importante entonces no es que los estudiantes lo hagan bien, sino que estén
teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso al irse relacionando con el conteo
y los niimeros.

No estd demais reiterar que, en el logro del objetivo, ayudard mucho que a to-
das las nifias y nifios se les esté comunicando que son muy buenos y que lo hacen
muy bien, independientemente de las dificultades que estén teniendo para recordar
las canciones o para realizar los gestos y otros aspectos de las coreografias.

JueGos

En la instrumentacién de la primera fase de ensefianza, también se propone que
se realicen juegos colectivos. Se trata de otro tipo de actividad que, en la edu-
cacién preescolar, es reconocida como de gran valor didictico. Se sabe que el
juego es una de las vias principales a través de las cuales las nifias y nifios peque-
flos obtienen conocimientos y competencias esenciales. Segtin la UNICEF, «las
oportunidades de juego y los entornos que favorecen el juego, la exploracién y
el aprendizaje prictico constituyen el fundamento de los programas de educa-
cién preescolar eficaces».

Algunas de las caracteristicas de los juegos que se proponen para procurar el
objetivo de aprendizaje, de esta primera fase de ensefianza, es que sean colectivos,
de forma que todo el grupo pueda participar, al mismo tiempo, en el mismo juego.
Otra, es que no sean competitivos, de manera que no se pueda considerar que alguien
ha ganado y otra persona ha perdido. Hay que tener presente que, como se trata
del primer objetivo, se busca que todas las nifias y nifios se sientan competentes al
participar y que, ademis, todos sientan que lo hacen muy bien.

Una dltima caracteristica de los juegos que se proponen es que sean divertidos.
No hay que perder de vista que, en esta primera fase de ensefianza, se busca que
nifias y nifios tengan vivencias de gozo al relacionarse con el conteo y los nimeros.
Como se verd a continuacién, en la realizacién del tipo de juegos que se proponen,
la participacién de la docente es esencial para lograr que todas y todos se diviertan,
que nadie se sienta incompetente al participar y, en lugar de ello, que todas y todos
tengan experiencias de gozo y que sientan que lo pueden hacer muy bien.

Es importante aclarar que los juegos que se describen a continuacién no son
los tinicos que se pueden utilizar. Se espera que las descripciones que se hacen les
sirvan a las docentes para reconocer, de entre los juegos que ya conocen, algunos
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que se puedan retomar, quizd en la forma en que los han usado antes o adaptin-
dolos. Ademis, los juegos que se proponen a continuacién también pueden ser
adaptados por las docentes, si de esa forma creen poder lograr que funcionen mejor
con sus grupos y en sus aulas.

El canguro saltarin
Materiales: un dado. De preferencia que sea gigante de manera que sea posible
ver el nimero de puntos en sus caras desde lejos. También se recomienda que
sea de un material blando para que pueda ser arrojado al suelo sin riesgo de
lastimar a alguien. Puede ser de tela, con relleno de cojin, o puede ser de fomi.

Este es un juego colectivo. De ser posible, se pone a todo el grupo en forma de
circulo (ver Figura 33).

Figura 33. Grupo organizado en un circulo para realizar una actividad

El juego consiste en que se arroja el dado y segtin el niimero que caiga, todo el
grupo da ese niimero de saltos, como canguros. Mientras saltan, la maestra y todo
el grupo cuentan la cantidad de saltos que dan. Veamos un ejemplo:

La maestra arroja el dado y cae la cara con cuatro puntos.
Maestra: ;Qué niimero nos salié?
Algunos estudiantes contestan que «cuatro», otros dicen otros niimeros y, Otros, no

dicen nada.
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Maestra: Si. Muy bien, cuatro. Entonces nos toca saltar como canguros cuatro ve-
ces. ;Listas y listos?
El grupo completo comienza a saltar y la maestra va contando en voz alta.

Maestra: Uno, dos, tres, cuatro. jMuy bien!

El juego puede continuar pidiéndole a uno de los estudiantes que arroje el dado. La
maestra vuelve a ser quien dice qué niimero salié y cuenta los saltos.

Al usar esta actividad es importante tener en cuenta varias cosas. Una de ellas
es que quizd haya nifias y nifios que no sepan qué son los canguros. Seria entonces
pertinente conversar con el grupo sobre los canguros antes de realizar la actividad.
Incluso se podrian mostrar imigenes o videos a los estudiantes.

También vale la pena recordar que con esta actividad se busca procurar el ob-
jetivo de aprendizaje de la primera fase de ensefianza. Lo més importante entonces
es que los estudiantes estén teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso al irse
relacionando con el conteo y los nimeros. Es por eso que se recomienda que la
maestra participe en el juego contando con el grupo y que sea ella quien le comu-
nique al grupo el nimero que cayé en el dado. Ademis, para que la actividad sea
muy provechosa, en términos del objetivo que se estd procurando, le ayudari estar
comunicdndole a todos que lo estin haciendo muy bien y que son muy buenos
para contar.

La papa caliente estaba en el sartén
Materiales: una pelota pequena y suave, puede ser de trapo o de fomi. Alterna-
tivamente se puede usar un muieco de peluche pequeno.

Este también es un juego colectivo. De ser posible, se organiza a todo el grupo en
forma de circulo (ver Figura 33). El juego consiste en ir pasando la pelota, de per-
sona a persona, mientras todo el grupo canta la siguiente cantaleta:

—La papa caliente estaba en el sartén. Tenia mucho aceite. ;Quién se quemé? Uno,

dos, tres.
A la persona que se quede con la pelota al final de la cantaleta, le toca hacer alguna

actividad especial, como hacer un bailecito o dar una vuelta sobre si misma. Cuan-
do termina de realizar la actividad especial, el juego puede comenzar de nuevo.
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Al juego se le pueden hacer variaciones para que continue siendo atractivo y
para que se exploren otras habilidades numéricas. Por ejemplo, en lugar de que en
la cantaleta se cuente hasta tres, se puede hacer el conteo hasta el cinco:

La papa caliente estaba en el sartén. Tenfa mucho aceite. ;Quién se quemé? Uno,

dos, tres, cuatro, cinco.

También se puede proponer ir més alld del cinco, incluso hasta el diez. Ademis, se
puede proponer que el conteo sea regresivo:

La papa caliente estaba en el sartén. Tenia mucho aceite. ;Quién se quemé? Cinco,

cuatro, tres, dOS, uno, cero.

Como con todas las actividades que se proponen para procurar el objetivo de
aprendizaje de esta primera fase de ensefianza, no hay que perder de vista que el
énfasis debe estar en que los estudiantes estén teniendo vivencias de gozo, diver-
sién y progreso al irse relacionando con el conteo y los niimeros. Es por eso que se
recomienda que la maestra participe en el juego contando con el grupo y siendo
la que determina a quién le tocd quedarse con la papa caliente. Ademis, se reco-
mienda que procure comunicarle a todas y todos que lo estin haciendo muy bien'y
que son muy buenos para contar, sin importar que haya nifias y nifios que ain no
cuenten correctamente.

Adivina, adivinadora scudntos dedos muestro ahora?
Materiales: no se requiere un material especial para realizar esta actividad.

Este también es un juego colectivo. De ser posible, se organiza a todo el grupo en
forma de circulo (ver Figura 33). El juego consiste en que todas y todos cierran
los ojos excepto la maestra. Mientras tienen los ojos cerrados, se canta la siguiente
cantaleta: Adivina, adivinadora ;cudntos dedos muestro ahora?

Al mismo tiempo la maestra sube cierta cantidad de dedos en sus manos y hace
que le sea visible a todo el grupo (ver Figura 34).
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Figura 34. La maestra muestra tres dedos

Cuando termina la cantaleta, los estudiantes abren los ojos y «adivinan» el niimero
de dedos que mostré la maestra. Después la maestra le pide al grupo que le ayuden
a contar los dedos para cerciorarse de cudntos son, como se ejemplifica a continua-
cién:

Maestra: A ver. Algunos adivinaron que son tres, Otros que son dos y creo que es-
cuché a alguien decir «<no sé». Vamos a ver cudntos son. ;Me ayudan a contarlos? Uno,

dos, tres. Son tres dedos. Muy bien. Todos contaron muy bien.

El juego puede continuar, de manera que ahora sea uno de los estudiantes quien
muestre los dedos. Esta vez, el papel de la maestra cambia un poco. Después de que
los estudiantes abren los ojos y «adivinan» cudntos son, la maestra muestra la misma
cantidad de dedos que mostré el alumno y le pide al grupo que le ayude a contar
para cerciorarse de cudntos son:

Maestra: A ver. Roxana nos mostré muchos dedos. Vamos a cerciorarnos de cuin-
tos son. A ver, Roxana nos mostré asi (muestra diez dedos). Aytidenme a contarlos:
uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez. Si, nos mostré diez dedos.

iSon muchos! Muy bien. Ustedes cuentan muy bien.

Como con todas las actividades que se proponen para procurar el primer objetivo,
no hay que perder de vista que el énfasis debe estar en que los estudiantes estén
teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso al irse relacionando con el con-
teo y los ndmeros. Es por eso que se recomienda que sea la maestra quien haga la
cuenta de las cantidades de dedos que muestran los estudiantes. Ademds, procurara
comunicarle a todas y todos que lo estin haciendo muy bien y que son muy buenos
para contar.
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Buscadores a buscar (primera version)
Doce tarjetas de tamano grande, con los numerales escritos del 0 al 5, un nu-
meral en cada tarjeta (ver Figura 35). Se recomienda que sean de tamano me-
dia carta. Lo importante es que los numerales escritos en ellas se puedan re-
conocer desde lejos.

0[/0]|1(({21(|/2|2]|3|/3]|/4|/4]5]5

Figura 35. Tarjetas con los numerales escritos, del 0 al 5

Antes de jugar este juego, es necesario que la maestra pegue las tarjetas, que con-
forman uno de los juegos, en lugares visibles del aula. Cada tarjeta la pega en un
lugar diferente. Por ejemplo, la tarjeta con el 4 puede estar pegada en la puerta, la
tarjeta con 2 en el pizarrén y la tarjeta con el 0 en una ventana.

Este también es un juego colectivo. De ser posible, se organiza a todo el grupo
en forma de circulo (ver Figura 33). El juego consiste en que la maestra le cante al
grupo la siguiente cantaleta:

Buscadores a buscar
;Este (nombre de nimero) dénde estd?
(Muestra la tarjeta con el nimero que se nombrd).

Mientras dice la cantaleta, la maestra muestra uno de los ndmeros usando el otro
juego de tarjetas. Por ejemplo, ella muestra la tarjeta con el nimero 4. Los estu-
diantes deben buscar, sin moverse de donde estin, el lugar del salén en el que se
encuentra el niimero 4 y sefialar. Cuando algunos estudiantes ya han sefialado, ella
también sefiala y dice: Si. Ah{ estd el nimero cuatro. La actividad continda con la
maestra cantando la cantaleta y mostrando un nuevo nimero:

Buscadores a buscar

;Este tres dénde esta?
(Muestra la tarjeta con el nimero 3)
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Como con las otras actividades que se proponen en esta primera fase de ensefianza,
no hay que perder de vista que el énfasis debe estar en que los estudiantes estén
teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso al irse relacionando con el conteo
y los niimeros. Es por eso que se recomienda que sea la maestra quien finalmente
sefiale el lugar correcto en el que estd el nimero, y que le dé oportunidad a todas y
todos de voltear hacia ese lugar y sefialarlo. Asi todas las nifias y todos los nifios se
pueden sentir que han logrado hacer la bisqueda adecuadamente. Ademas, la maes-
tra procura comunicarles que son muy buenas y buenos buscando los niimeros.

El juego de los retos
Materiales: diez o m3as tarjetas con retos (ver Figura 36). Las tarjetas pueden
ser del tamano de una tarjeta de presentacioén (85 mm x 55 mm). Un dado que
de preferencia sea gigante (como el que se utiliz6 en el juego de El canguro sal-
tarin).

Este es un juego mds elaborado que los anteriores. De hecho, incorpora elementos
tanto de El canguro saltarin como de La papa caliente estaba en el sartén. Es un juego
que hemos reconocido que les gusta mucho a las nifias y nifios. También se trata de
un juego colectivo. De ser posible, se organiza a todo el grupo en forma de circulo
(ver Figura 33). El juego comienza de manera similar al de La papa caliente estaba
en el sartén, s6lo que en lugar de pasar una pelota se va pasando el dado. Mientras se
pasa el dado, todo el grupo canta la siguiente cantaleta:

-La papa caliente estaba en el sartén. Tenia mucho aceite. ;Quién se quemé? Uno,

dos, tres.
Madalla , Ladra Salta
come un Chécalas Levarta Pam},e de Da vuelas como como Abraza
les brazos | | puntitas
gate perro canguro
Sébate la
Ruge como A Técate la Tépate los Haz Manda Cierra los panza
. plaude ) )
leén cabeza ojos sentadillas besos ojos como un
menpe

Figura 36. Ejemplos de tarjetas para jugar El juego de los retos
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A la persona que se quede con el dado, le toca arrojarlo. Entonces, la maestra dice
el nimero que cay6. Después toma el mazo de tarjetas que estin boca abajo. Elige
una de las tarjetas al azar y le lee al grupo cuil es el reto. A continuacién, el grupo
entero realiza el reto.

Por ejemplo, la alumna Vicky se queda con el dado (la papa caliente), una vez
que se termina de cantar la cantaleta. Ella arroja el dado y éste cae el ndmero cinco.

Maestra: A Vicky le cay6 el nimero cinco.
La maestra entonces toma una tarjeta 'y lee.

Maestra: A ver qué reto nos toca. Ah, <hacer sentadillas». {Bueno! Ni modo. A hacer
ejercicio. Entonces nos toca hacer cinco sentadillas. ;Listas y listos? Uno, dos, tres, cua-
tro, y cinco. jMuy bien! Ay. Yo me cansé. Bueno. Ahora le seguimos. Tomen el dado.

¢Listas y listos? Vamos a cantar: «La papa caliente estaba en el sartén...»

En esta actividad también hay que tener presente que su fin principal es apoyar el
desarrollo del gusto e interés por el conteo. Lo més importante es que los estudian-
tes estén teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso.

La maestra dice (primera versién)
Materiales: no se requiere un material especial para realizar esta actividad.

Este también es un juego colectivo. De ser posible, se organiza a todo el grupo
en forma de circulo (ver Figura 33). El juego se basa en el que se conoce con el
nombre de «Simén dice». Se trata de que la maestra vaya dando instrucciones
de acciones que las nifias y nifios deben realizar, s6lo si antes de la instruccién
se pronuncia la frase «la maestra dice». Cuando una nifia o nifio realiza una ac-
cién sin que se haya pronunciado la frase, queda fuera del juego en la siguiente
ronda.
Por ejemplo, si la maestra dice:

Maestra: aplaudan tres veces.

Todas y todos deben aplaudir tres veces. Pero si la maestra dice:
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Maestra: Brinquen COomo canguros dOS veces.

Las nifias y nifios no deben de brincar porque en la instruccién no estuvo presente
la frase de «la maestra dice».

Como se trata de fomentar el gusto por el conteo y los niimeros, las instruccio-
nes que dé la maestra deben implicar realizar una accién cierto nimero de veces.
Las acciones pueden ser las mismas que estin en las tarjetas del juego de los retos
(ver Figura 36):

+  La maestra dice: sGbense la panza como monos cinco veces.
*+  La maestra dice: ladren como perros cuatro veces.
+  La maestra dice: pirense de puntitas seis veces.

Al realizar esta actividad, no hay que perder de vista que el énfasis debe estar en
que los estudiantes estén teniendo vivencias de gozo, diversién y progreso al irse
relacionando con el conteo y los nimeros. Es por eso que se recomienda que la
maestra siempre participe contando la cantidad de veces que se tiene que realizar
una accién. Ademais, no debe de preocuparse que haya estudiantes que no realizan
las acciones el niimero de veces que se indicaron. A todas y a todos hay que comu-
nicarles que lo estan haciendo bien y que son muy buenas y buenos.

LECTURA DE CUENTOS
Un tipo de actividad mis que se propone para procurar el primer objetivo es la
lectura de cuentos infantiles. Esta actividad también es altamente apreciada en la
educacién preescolar por sus beneficios educativos. Ademas de ser fundamental en
la formacion de lectores, favorece el desarrollo del vocabulario, de la capacidad de
expresién oral y estimula la imaginacion de nifias y nifios. Organizaciones como la
UNICEEF han reconocido que el escuchar y participar en las narraciones de cuentos
prepara positivamente a los estudiantes preescolares para el rendimiento escolar
tuturo.

Los beneficios educativos de la lectura de cuentos se pueden extender ain mis.
Esta actividad también puede ser una via para cultivar en nifias y nifios el gusto y
el interés por el conteo y los nimeros.
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:Qué cuento leer?

Son muchos los cuentos que se pueden aprovechar para procurar este objetivo.
Preferimos no hacer recomendaciones puntuales porque no es posible garantizar
que las obras elegidas les sean accesibles a todas las docentes. Hay cuentos que se
editan una sola vez y después son dificiles de conseguir. Hay otros que, aunque se
siguen editando, su precio puede resultar excesivo. Hay otros mds que, aunque han
formado parte de las colecciones que se envian a escuelas y bibliotecas ptblicas, no
estan en todos lados.

Para decidir qué cuento leer, lo mejor es elegir entre los cuentos que se tienen
al alcance. Pueden ser cuentos que formen parte de nuestra coleccién propia o de la
de nuestras hijas o hijos. También pueden ser cuentos que sean de algtin conocido
que esté dispuesto a prestirnoslos. Quizd sean cuentos a los que se tiene acceso por
que le pertenecen al preescolar en el que se trabaja, o por que forman parte de la
coleccién de una biblioteca publica local. En general son dos los tipos de cuentos
que se pueden escoger:

1. Cuentos que fueron concebidos para trabajar algtin tema numérico.
2. Cuentos que, aunque no fueron concebidos para trabajar un tema numé-
rico, se pueden aprovechar para pensar sobre las cantidades.

Un ejemplo del primer tipo de libros es La oruga muy hambrienta del autor Eric Car-
le. Este libro comienza con una oruga saliendo de su huevo, un domingo muy tem-
prano. Conforme va pasando el tiempo, la oruga va comiendo mis y mis. El lunes
come una manzana, el martes, dos peras, el miércoles, fres ciruelas, el jueves, cuatro
fresasy el viernes, cinco naranjas. Mientras eso pasa, la oruga se va haciendo cada vez
mds grande y se prepara para enredarse en una crisdlida y convertirse en mariposa.

El libro de Eric Carle, como muchos otros, claramente tiene como uno de sus
temas principales los nimeros y el conteo. Eso se reconoce en el énfasis que se hace
a c6mo va aumentando la cantidad de cosas que come la oruga conforme pasan los
dias: una manzana, dos peras, tres ciruelas, etcétera.

Un ejemplo del segundo tipo de libros es ;Se me ha caido un diente! del autor
Tony Ross. Este libro trata de una pequefia princesa que estd orgullosa de sus
dientes, de todos sus veinte dientes. Un dia, uno de sus dientes se afloja, empieza a
tambalearse y desaparece. Ella quiere que aparezca y que aparezca YA

Este libro, aunque no tiene como uno de sus temas a los niimeros, se puede
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aprovechar para invitar a las nifias y nifios a que pongan atencién en las partes de
sus cuerpos, y en cudntas tienen de cada tipo. Por ejemplo, a partir de la lectura del
cuento, se les pueden presentar las siguientes cuestiones a un grupo:

¢:Cuintos dientes tienen ustedes? ;Se los quieren contar? ;Qué creen? Las nifias y
los nifios de su edad tienen veinte dientes.

:De qué partes de nuestros cuerpos tenemos dos cosas? Tenemos dos ojos, dos
brazos, dos pies, dos rodillas, dos hombros, dos codos. ;De qué otra cosa tenemos dos?
(dos cejas, dos parpados, dos talones)

¢:De qué partes de nuestros cuerpos tenemos sélo una cosa? Tenemos una nariz. ;:De
qué otras cosas sélo tenemos una? (Una lengua, una cabeza, un corazén).

¢Cudntos dedos tenemos en una mano? ;Los contamos? Uno, dos, tres, cuatro, cin-

co. Tenemos cinco dedos en la mano. ;Cudntos dedos tenemos en un pie?

Sin duda hay libros que se prestan mds que otros para abordar cuestiones numé-
ricas. Pero en casi cualquier libro encontraremos oportunidades para enfocar la
atencion en el conteo o los niimeros:

:Cudntos personajes hay en el cuento? ;Me ayudan a contarlos? Vamos a apoyarnos
con los dedos. La Caperucita Roja, uno (1 dedo), la mama de Caperucita, dos (2 dedos),
la abuelita, tres (3 dedos), el lobo feroz, cuatro (4 dedos) y el lefiador, cinco (5 dedos).
iSon cinco personajes en total! (la maestra le muestra los 5 dedos al grupo).

¢Cuindo el lobo destruyé la casita del primer cerdito, cuantas casas quedaron? ;Me
ayudan a averiguar?

En la casa vivian los siete cabritos y su mamd. ;Cudntos vivian en total? ;Me ayudan
a averiguarlo?

En total ;cuintos patitos estin nadando junto con el patito feo? ;Me ayudan a

contarlos?

Al escoger los cuentos, es recomendable que los primeros que se vayan a leer sean
historias cortas y que, ademds, impliquen el manejo de cantidades muy pequefias.
Después, se pueden ir escogiendo cuentos con historias un poco mis complejas que
impliquen cantidades un poco mis grandes. Hay que tener presente que un cuento
no tiene por qué ser leido una sola vez. Si a las nifias y nifios de un grupo les gusta,
el mismo libro puede ser leido varias veces, en diferentes dias.
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¢Dénde, cuindo y cudnto leer?
Para lograr los beneficios de lectura de cuentos, ayuda mucho que ésta se realice en
un lugar y en un tiempo especial. El lugar puede estar dentro del aula o en algin
otro sitio de la escuela. Lo importante es que las nifias y nifios lo reconozcan como
el lugar especial donde van a que les lean cuentos.

El momento de lectura también debe ser especial. Puede tratarse de un tiempo
especial del dfa o de la semana. En cuanto a la cantidad de material a leer, lo mejor
es que se trate de un solo cuento, cada vez.

¢Cémo leer?

Al leer un cuento, no se necesita ser muy teatral. Podemos leer siempre usando
un tono natural. Pero si es importante tratar de comunicar interés y gusto. Eso se
puede lograr haciendo comentarios como estos:

*  Les voy a leer un cuento que a m{ me encanta.
*  Este cuento que vamos a leer hoy es uno de mis favoritos.

*  Hoy nos toca leer un cuento con una historia muy buena y divertida.

Durante la lectura hay que tratar de involucrar a las nifias y nifios. Para ello ayuda
estar haciendo preguntas sobre la situacién:

* ;Ustedes conocen a alguien al que se le haya caido un diente?
*  ;Alguna vez han visto una oruga? ;Y una mariposa?

*  Ese lobo soplé muy fuerte. ;Ustedes pueden soplar fuerte?

Muy importante es orientar a los estudiantes a que se ﬁjen en las imagenes, tanto
en general como en los detalles.

*  ;Ya se fijaron dénde estd Ricitos de Oro?
*  ;De quién seri este tazén tan grande? ;De la mamd oso, del papd oso, o

del bebé oso?
También es importante involucrar a los estudiantes en la actividad de contar.

e Aver. Ayl’ldenme a contar cuiantos son: uno, dos, tres, cuatro.
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* A ver. Muéstrenme con sus dedos cudntos son. Si son asi (mostrando 4
dedos). Son cuatro.

Durante la lectura se pueden usar diferentes materiales para apoyar la actividad de
contar. Uno que siempre estd a la mano, literalmente, son los dedos. Pero se pue-
den usar otros. Por ejemplo, se pueden usar peluches o juguetes que representen
a los personajes que van apareciendo en el cuento, para que después sea mis ficil
contar cudntos son. También se pueden usar dibujos, fichas, la rejilla del diez y
hasta un dbaco rekenrek (ver Capitulos 7 y 9).

Algo que es importante tener presente con relacion a la lectura de cuentos es
que, al principio, para algunas nifias y nifios puede resultar muy retador mantener
la atencién durante toda la lectura. Para ellas y ellos, puede tratarse de una activi-
dad extrafia en la que se les dificulta concentrarse. En general, eso va cambiando
con el tiempo y la prictica. Entre mds veces se les lee, més les van interesando a los
estudiantes los cuentos. Ademds, van siendo capaces de mantener la atencién por
mds tiempo.

Lo importante es no desalentarse ni desesperarse porque, al principio, parezca
que a muchas nifias y nifio no les interesan los cuentos, o porque se distraigan muy
ripido. Hay que ser pacientes y perseverantes, sin desesperarse. Los grandes bene-
ficios educativos vinculados con la lectura de cuentos hacen que todos los esfuerzos
valgan la pena.

Finalmente, hay que tener siempre presente que, con esta actividad, se esta
procurando el objetivo de aprendizaje de la primera fase de ensefianza de la pro-
puesta diddctica. Como ya se ha mencionado varias veces, lo mds importante es
que las nifias y nifios tengan vivencias de gozo, diversién y progreso. Aunque a
muchos les represente un gran reto contar e, incluso, ponerle atencién al cuento,
se recomienda estar tratando de comunicarle a todas y todos que lo estin haciendo
muy bien, que se nota que les gustan mucho los cuentos, y que son muy buenos
para contar.
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6. SEGUNDA FASE DE ENSENANZA
APOYAR EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
NUMERICAS BASICAS, DEL 1 AL 5

Como se explic en el Capitulo 3, en la segunda fase de ensefianza de la pro-
puesta didactica se busca lograr que todas las nifias y nifios de un grupo (o al
menos la gran mayoria) desarrollen habilidades numéricas basicas con los niimeros
del uno al cinco y, en algunas situaciones, que también reconozcan y usen el nii-
mero cero. Las habilidades en cuestién son cuatro:

1) Dominar la serie numérica oral

2) Enumerar correctamente; esto es, con correspondencia uno a uno
3) Mostrar los nimeros con los dedos de las manos

4) Leery ordenar los numerales escritos

Como también ya se explicd, la posibilidad de lograr este objetivo serd mucho
mayor si antes de comenzar a procurarlo ya se ha logrado alcanzar el objetivo de
aprendizaje de la primera fase de la propuesta (ver Capitulo 5). En general, alcanzar
este nuevo objetivo serd mucho mas factible cuando antes ya se ha apoyado a los
estudiantes a que se interesen por el conteo y los niimeros, a que se alegren al saber
que van a trabajar actividades con nimeros y a que se sienten capaces de realizar
esas actividades exitosamente.

Algo importante a tener presente, en la instrumentacion de esta segunda fase
de ensefianza, es que la orientacién general de la fase anterior no debe perderse.
A las nifias y nifios les serd de mucha ayuda el que se les siga animando a trabajar,
constantemente, y que se les esté diciendo que lo hacen bien y son muy buenos.
En general, el aprendizaje de las nifias y nifios se verd més favorecido si ellos se
involucran con gusto en las actividades y practican las cuatro habilidades, que si
constantemente se les hacen notar los errores que comenten y se les corrige.

Al igual que con en la primera fase, y todas las que siguen, no hay un niimero
especifico de actividades que se considere que se necesitan realizar, o un periodo
de tiempo determinado. Eso puede variar mucho. Es la docente quien debe de estar
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monitoreando a su grupo y es ella quien podrd estimar cuindo ya se ha alcanzado
el objetivo de aprendizaje que se busca en esta segunda fase. Ademis, ella puede
cambiar de parecer en cualquier momento y decidir que el objetivo de aprendizaje
realmente no se ha alcanzado (como se pensaba) y que es necesario retomar el tra-
bajo de procurarlo.

SERIE NUMERICA ORAL

Como ya se explicé en el Capitulo 2, el dominar la serie numérica oral es un paso
indispensable en el trayecto que lleva a las nifias y nifios a aprender a contar, a
conocer los nimeros ya poder razonar matemdticamente. Como también ya se
explic6, dominar la serie numérica oral hasta el cinco implica que las nifias y nifios
puedan decir correcta y ficilmente la serie de manera progresiva, de manera re-
gresiva, comenzando en cualquier nimero, y que también puedan reconocer qué
ntimero va antes y cuél va después de cualquier otro ntimero (ver Capitulo 3).

Ping-pong numérico con serie ascendente
Materiales: una pelota pequena y suave, puede ser de trapo o de fomi. Alterna-
tivamente, se puede usar un mufieco de peluche pequerio.

Este juego consiste en que se vaya enunciando la serie numérica oral hasta el nu-
mero cinco: «uno», «dos», «tres», «cuatro», «cincon.

Al principio del juego, la maestra toma la pelota y dice el ndmero «uno».
Después le pasa la pelota a una nifia o nifio, quien debe decir el niimero que sigue.
La maestra recupera la pelota y dice el siguiente nimero. Se continda hasta que se
llega al cinco. Veamos un ejemplo:

Maestra: Uno (le pasa la pelota a Adriana).
Adriana: Dos (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Tres (le pasa la pelota a Mariano).
Mariano: Cuatro (le pasa la pelota a la maestra).

Maestra: Cinco.
El juego se repite hasta que todos en el grupo hayan tenido oportunidad de parti-
cipar varias veces. Cuando alguien se equivoca, la maestra corrige la respuesta y el

juego continua:
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Maestra: Uno (le pasa la pelota a Eva).
Eva: Tres (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: (un poco mis fuerte) «DOS» (le pasa la pelota a José).

José: Tres.

Este juego se puede realizar con algunas variaciones. La primera es que quien dice
el primer nimero sea un alumno, en lugar de la maestra:

Rocio: (Recibe la pelota y dice) «uno» (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Dos (le pasa la pelota a Emiliano).

Emiliano: Tres (le pasa la pelota a la maestra).

Maestra: Cuatro (le pasa la pelota a Estefany).

Estefany: Cinco.

Otra variacién implica que los estudiantes se pasen la pelota directamente:

Adriana: Uno (le pasa la pelota a Mariano).
Mariano: Dos (le pasa la pelota a Rocio).
Rocio: Tres (le pasa la pelota a Emiliano).
Emiliano: Cuatro (le pasa la pelota a Estefany).
Estefany: Cinco.

Se recomienda practicar este juego hasta que todos en el grupo puedan participar
sin equivocarse.

Ping-pong numérico con serie ascendente pero discontinuo
Materiales: una pelota pequena y suave (o algo similar). Se recomienda intro-
ducir este juego cuando las niflas y nifios ya dominan el ping-pong numérico
con la serie ascendente. En este juego se organiza al grupo igual que en el
anterior.

omienza con la maestra diciendo dos niimeros de la secuencia. Después le da la
C | tra d do d de 1 D le dal
pelota a una nifia o nifio quien tiene que decir el niimero que sigue:

Maestra: Dos, tres (le pasa la pelota a Tonatiuh).
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Tonatiuh: Cuatro (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Tres, cuatro (le pasa la pelota a Tamara).

Tamara: Cinco.

Igual que en el juego anterior, cuando alguien se equivoca, la maestra corrige la
respuesta y el juego continda. Se recomienda practicar este juego hasta que todos
en el grupo puedan participar sin equivocarse.

El namero que sigue
Materiales: una pelota pequena y suave (o algo similar). Este juego es un poco
mas retador que los anteriores. Se realiza siguiendo una dindmica similar. Se
recomienda introducirlo cuando las ninas y ninos ya dominan los juegos an-
teriores.

En este juego, la maestra dice sélo un niimero de la secuencia. Después, le da la
pelota a una nifia o nifio quien tiene que decir el niimero que sigue:

Maestra: Tres (le pasa la pelota a Gina).
Gina: Cuatro (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Uno (le pasa la pelota a Lalito).
Lalito: Dos.

Igual que en los juegos anteriores, cuando alguien se equivoca, la maestra corrige
la respuesta y el juego continda. Se recomienda practicar este juego hasta que todos
en el grupo puedan participar sin equivocarse.

Ping-pong numérico con serie descendente
Materiales: una pelota pequena y suave (o algo similar). Se juega igual que el
ping-pong numérico con serie ascendente, pero usando al serie numérica de ma-
nera descendente (cinco, cuatro, tres, dos, uno, cero). Asi, la maestra comienza
por el namero cinco:

Maestra: Cinco (le pasa la pelota a Adriana).

Adriana: Cuatro (le pasa la pelota a la maestra).

Maestra: Tres (le pasa la pelota a Mariano).
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Mariano: Dos (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Uno (le pasa la pelota a Rocio).

Rocio: Cero.

Se recomienda usar este juego s6lo cuando los estudiantes ya digan la serie numé-
rica de manera ascendente, correcta y ficilmente. En otras palabras, se recomienda
usar este juego sélo cuando los estudiantes ya dominen los juegos anteriores. Tam-
bién, se recomienda practicarlo hasta que todos en el grupo puedan participar sin

equivocarse.

Ping-pong numérico con serie descendente pero discontinuo
Materiales: una pelota pequena y suave (o algo similar). Se juega igual que el
ping-pong numeérico con serie ascendente pero discontinuo, pero usando la serie nu-
mérica de manera descendente:

Maestra: Tres, dos (le pasa la pelota a Tonatiuh).
Tonatiuh: Uno (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Cinco, cuatro (le pasa la pelota a Tamara).
Tamara: Tres.

Igual que en los juegos anteriores, se recomienda practicar este juego hasta que
todos en el grupo puedan participar sin equivocarse.

El nimero que va antes
Materiales: una pelota pequeia y suave (o algo similar). Este es el juego mas
retador de esta serie. Se juega igual que el ntimero que va después, pero diciendo
el nimero que va antes:

Maestra: Tres (le pasa la pelota a Gina).
Gina: Dos (le pasa la pelota a la maestra).
Maestra: Cinco (le pasa la pelota a Lalito).

Lalito: Cuatro.

Igual que en los juegos anteriores, se recomienda practicar este juego hasta que
todos en el grupo puedan participar sin equivocarse.
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ENUMERACION
La enumeracién es una més de las habilidades numéricas basicas (ver Capitulo 3).
Para poder contar, antes hay que dominar la enumeracién. En el Capitulo 2 se
explic como esta habilidad implica asignar a cada uno de los elementos que con-
forman una coleccién, uno de los nombres de la serie numérica oral y sélo uno (ver
Figura 13). A la enumeracién también se le conoce como correspondencia uno a uno.
A continuacién, se sugieren varias actividades que pueden apoyar a las nifias
y nifios a dominar la enumeracién de colecciones con hasta cinco elementos. Algo
importante que hay que tener presente antes de realizar estas actividades es que en
la enumeracién se hace uso de la secuencia numérica oral. Por eso, no es conve-
niente introducir estas actividades de enumeracién si todavia se tienen alumnas o
alumnos que no dominan la serie numérica oral hasta el cinco, al menos de manera
ascendente.

Dulces empacados (primera version)
Materiales: Cubos conectables como los que se muestran en la Figura 37 o
alglin material concreto que pueda funcionar de manera similar. Se necesita
una gran cantidad de cubos, no menos de 12 por alumno e, idealmente, 20 por

alumno.
Figura 37. Cubos conectables de 2 cm de base

La actividad que se describe a continuacién fue disefiada considerando que una
muy buena manera de ayudar a nifias y nifios a que desarrollen la habilidad de
enumerar es llevindolos a que creen una multitud de conjuntos del mismo tamafio
(ver Figura 38).
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Figura 38. Muiltiples colecciones de cuatro cubos conectados

Un medio para lograr que los estudiantes quieran realizar este tipo de actividades
es el uso de narrativas, que les ayuden a ver a la actividad como interesante e im-
portante para alguien. A continuacién se ofrece un ejemplo de una narrativa que
podria ayudarle a una maestra a apoyar a sus estudiantes a que vean la actividad
de hacer maltiples conjuntos de cubos conectados, todos del mismo tamafio, algo
interesante y que serfa importante para alguien que es cercano a la maestra.

Maestra dirigiéndose al grupo completo:

Fijense que tengo una amiga que se llama Susana. Ella es muy buena en la cocina.

Una de las cosas que mis le gusta hacer son dulces. Levante la mano a quién le
gustan los dulces. Si. A mi también me encantan.

Pues fijense, un dia le dio a probar a su vecina uno de los dulces deliciosos que pre-
para. A su vecina le encantd. Luego la vecina le pidié a mi amiga Susana mds dulces.
Susana le dijo que para hacerlos tenfa que comprar ingredientes, pero desafortunada-
mente ahorita no tenia el dinero necesario para comprarlos. Ademis, le dijo que tam-
poco tenia tiempo porque era complicado hacerlos. La vecina le dijo que, si los hacia,
ella con gusto se los compraria.

Entonces Susana hizo los dulces para ganar dinero y se los vendié a esa vecina. La
vecina se los compartié a sus conocidos y pronto mucha gente queria comprarle dulces
a mi amiga Susana.

Después, Susana se dio cuenta que podia ganar bastante dinero vendiendo sus dul-
ces, asi que puso una tiendita cerca de su casa. ;Y qué creen? Pues la gente de todo el
barrio le empezé a comprar dulces a mi amiga Susana.

Hoy vi a Susana y me platicé de un problema que tiene. Cuando la gente va a

89



comprar dulces ella se tarda bastante contando los dulces que piden. A veces, por eso,
se forman colas afuera de su tiendita. Hay gente que se desespera y se va. Cuando pasa
eso, Susana se entristece porque pierde su oportunidad de vender.

Yo le dije a Susana que tengo un grupo de alumnas y alumnos muy listos que le
podrian ayudar. ;Ustedes qué creen qué podia hacer Susana para vender sus dulces sin

tener que tardarse en contarlos? ;Qué creen que podria hacer Susana?

En este punto de la narrativa, se espera que algunas nifias y nifios propongan que
Susana forme paquetes con sus dulces para despacharlos mas ripido. También es
posible que nadie lo proponga. Suponiendo que lo segundo fuera el caso. La maes-
tra podria continuar la narrativa de la siguiente manera:

Me gustan sus ideas, pero déjenme platicarles lo que a mi se me ocurrié. Pensé que
Susana podria hacer paquetes de dulces para venderlos mis ripido. Por ejemplo, si le
piden cuatro dulces, ya puede tener un paquete asi y lo vende répido. ¢Les gusta mi
idea?

Bueno. Me gustarfa que me ayudaran a ensefiarle a Susana cémo podria hacer sus
paquetes. Vamos a imaginarnos que estos cubitos son los dulces (ver Figura 37). Yo les
voy a dar muchos cubos a cada uno, para que hagan muchos paquetes de tres dulces.

Asegtirense de que en cada paquete haya exactamente tres dulces.

Narrativas como ésta son un recurso para ayudarle a los estudiantes de un grupo
en actividades que les pueden resultar laboriosas y retadoras. Una maestra podria
usar con sus estudiantes una narrativa muy similar a la propuesta, o una muy di-
ferente. Lo fundamental es que con la narrativa se logren dos efectos importantes.
El primero es que la narrativa les ayude a los estudiantes a ver la actividad como
algo interesante. En la narrativa del ejemplo eso se procura al enmarcar la tarea
como que es real para alguien (para Susana, la amiga de la maestra). La segunda es
que la actividad es importante para alguien. En la narrativa del ejemplo, el que los
estudiantes formen los paquetes serfa importante tanto para la maestra que quiere
ayudar a su amiga, como para la amiga a la que se le va a ayudar.

La actividad contintia con la maestra repartiéndole a los estudiantes los cubos
conectables. Ellas y ellos, entonces, conectan los cubos de manera que siempre sea
la misma cantidad de cubos que queden conectados. Por ejemplo, la actividad pue-
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de consistir en crear muchos paquetes de cuatro dulces (cuatro cubos conectados;
ver Figura 38).

Hay varios puntos que seria importante considerar al realizar esta actividad. El
primero se refiere al uso de los cubos conectables. Se recomienda usarlos porque
permiten que los conjuntos que se crean no sean ficilmente desbaratados por los
estudiantes, por falta de pericia, o por descuidos. Si no es posible conseguir los
cubos, es importante que al escoger el material que los sustituya (fichas de pléstico,
cuentas ensartables, taparroscas o semillas) se tenga presente esta cuestién. Sobre
todo, hay que buscar la manera de que los conjuntos que creen los estudiantes no
se desbaraten ficilmente.

Otro punto a considerar es que va a haber estudiantes para quienes va a ser
bastante retador crear los paquetes y, también, va a haber otros que lo puedan hacer
con bastante facilidad. A los segundos se les pueden dar més cubos para que se en-
tretengan por mas tiempo y no distraigan el trabajo de los otros, al haber terminado
muy pronto. También se les puede pedir que apoyen a sus compafieros.

En la realizacién de esta actividad, se recomienda estar pidiéndole a los es-
tudiantes que verifiquen que todos los paquetes que crearon tengan la cantidad
indicada, y que lo hagan volviendo a contar. Entre mds enumeren las nifias y nifios
al realizar esta actividad, mds fructifera serd. Los estudiantes mas avanzados pueden
ayudar a sus otras y otros compafieros a verificar que todos los paquetes tengan el
ntimero correcto de dulces.

No estd demis aclarar que esta actividad se puede realizar multiples veces. Lo
mejor es comenzar haciendo paquetes con cantidades que no les resulten demasia-
do retadoras a los estudiantes menos adelantados. Puede que se comience pidiendo
se hagan paquetes de tres o, incluso, de dos cubos. Después se pueden introducir
las cantidades més grandes (cuatro y cinco cubos). También se puede repetir un
ntmero al hacer los paquetes. Por ejemplo, en varias clases se les puede pedir a los
estudiantes que hagan paquetes de cinco dulces, si hay nifias o nifios a quienes to-
davia les resulta retador.

Se recomienda continuar usando esta actividad hasta que deje de ser retadora
para todos (o casi todos) los estudiantes.
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Changos colgados
Materiales: Changuitos colgables de plastico (ver Figura 39).

Figura 39. Changuito de plastico colgable de 8 cm en su mayor extension

Esta actividad también fue disefiada con la intencién de ayudar a los estudiantes a
que desarrollen la habilidad de enumerar, a través de ir creando maltiples conjuntos
del mismo tamafio. En este caso, se trata de hacer cadenas de un mismo nidmero de
changuitos colgados (ver Figura 40).

Figura 40. Varios conjuntos de cuatro changuitos colgados

La actividad es similar a la de dulces empacados. Se pueden seguir las mismas reco-
mendaciones incluyendo:

+  Formular una narrativa que lleve a los estudiantes a ver la situacién como
real, interesante y que para alguien es importante

+  Considerar que la actividad puede ser retadora para bastantes estudiantes,
por lo que se puede comenzar por conjuntos pequefios (de tres e, incluso,
de dos changuitos)
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*  Darle mds changuitos a los estudiantes para quienes la actividad resulte
menos retadora

*  Usar la actividad hasta que deje de ser retadora para todas (o casi todas) los
estudiantes

Pagar para salir
Materiales: Fichas de plastico. Se recomienda que todas sean del mismo tama-
fio y, de ser posible, del mismo color. Se puede usar algiin sustituto, como las
taparroscas.
Las fichas se colocan en un contenedor al que todas las y los alumnos tienen
acceso. La maestra le da al grupo la siguiente explicacién:

Hoy vamos a jugar a que, para poder salir al patio, me van a tener que pagar. El
dinero con el que me van a pagar son estas fichas (muestra el contenedor con las fi-
chas). Vamos a fingir que cada ficha es una moneda de un peso. Hoy me van a tener
que pagar cuatro pesos para salir. Asi que, en orden y por turnos, van a pasar a tomar

los pesos que necesitan y me van a pagar. Aseglirense de que sean cuatro pesos exactos.

Cuando van pasando los estudiantes, se les pide que muestren la cantidad. Tam-
bién se les puede pedir que cuenten la cantidad de pesos que traen consigo. Eso
le ayudard a la maestra a identificar qué estudiantes ya dominan la enumeracién y
quienes atin no lo hacen.

Esta actividad se puede usar cotidianamente o tan frecuentemente como quie-
ra una maestra. Es posible que al comenzar a usar esta actividad, los estudiantes
menos adelantados solo tomen un pufio de fichas, sin poner mucha atencién en
cudntas son. Ellas y ellos irdn mejorando conforme vayan desarrollando su habili-
dad para enumerar.

Carreritas de coches (primera versién)
Materiales:
*  Suficientes tableros similares al que se muestra en la Figura 41.
*  Un dado modificado por tablero, como el que se muestra en la Figura 42.
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Figura 41. Tablero para jugar Carreritas de coches.

En tamaiio real, cada casilla del tablero mide 3 cm por 3 cm

__>

Figura 42. Dado modificado para que sus caras tengan el siguiente nimero de puntos: 5,4, 3,

2,1y 0. El dado mide 5 cm en cada lado y es de un material blando

Antes de describir el juego, es importante comentar que los juegos de mesa, en los
que se usan dados para avanzar, son un tipo de recurso que se ha probado que es
muy favorable para apoyar a los estudiantes a desarrollar la habilidad de enumerar.
Lo mejor es comenzar con juegos que sean sumamente sencillos de jugar, como el
de Carreritas de coches.

En este juego participan cuatro jugadores. Cada uno tiene una ficha y ocupa
uno de los carriles. Al principio del juego, las fichas de todos los jugadores se colo-
can en la casilla del principio, la que tiene un coche dibujado (ver Figura 41).

Por turnos, cada jugador va tirando el dado y avanzando el nimero de casillas
que corresponden, dentro de su propio carril. Gana el jugador que lleva su ficha a
la meta primero.

Para ganar, no se necesita llegar a la meta con un tiro exacto. En otras palabras,
si a un jugador le falta una casilla para llegar a la meta y tira en el dado un cinco,
ese jugador gana.

Hay varios puntos importantes de considerar al realizar esta actividad. El pri-
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mero es que se usa un dado modificado para que en los tiros salgan cantidades que
no rebasen el cinco. No hay que perder de vista que con esta esta actividad se busca
apoyar la habilidad de enumerar hasta el cinco. Se recomienda que sea un dado
grande (de 5 cm por lado) para que les sea mas ficil de manipular a las nifias y nifios.

Otro punto que es importante notar es que cada jugador avanza por su carril.
Se disefi asi porque los juegos en los que sélo hay un carril para avanzar (como
el que se describe mds adelante) pueden resultarles confusos a algunas alumnas y
alumnos. Este juego es el mis adecuado para que los estudiantes comiencen a fami-
liarizarse con los juegos de mesa.

Un punto final es que seguramente habra alumnas y alumnos que, al principio,
no jueguen correctamente. Muchos contarin primero la casilla en la que estin, por
lo que si les sale un uno se quedarin en el mismo lugar. O quiza, si les sale un tres,
terminen sélo dos casillas delante de donde estaban. Todo eso forma parte de un pro-
ceso normal. En general, las nifias y nifios irdn jugando mejor conforme practiquen.

Esta actividad se puede usar frecuentemente. Seré ttil en tanto les siga resul-
tando retadora a varias alumnas o alumnos. Como se vera mas adelante, los table-
ros de este juego se pueden aprovechar para jugar un juego que se describe en el
siguiente capitulo.

El viaje a luna (primera versién)
Materiales:
Suficientes tableros como el que se muestra en la Figura 43.
Cuatro fichas por tablero.
Un dado modificado por tablero, como el que se muestra en la Figura 42.

Figura 43. Tablero para jugar El viaje a la luna. En tamaiio real, cada casilla del tablero mide

3 cm por 3 cm
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Este juego es un poco mis complicado que el de Carreritas de coches porque todos
los jugadores comparten el mismo carril. Al principio del juego, todas las fichas
se colocan en la casilla con el cohete. Por turnos, los jugadores (hasta cuatro) van
avanzando su ficha. Gana el jugador que llega primero a la casilla donde estéd la
luna.

Las reglas para avanzar son las mas simples posibles. Dos o mis jugadores pue-
den estar en la misma casilla, sin que haya consecuencias. Eso significa que, en este
juego, las fichas no se comen unas a otras. Ademds, no se necesita llegar a la luna
con un tiro exacto. Por ejemplo, un jugador al que le falte una casilla para llegar a
casilla donde estd la luna, y tire un uno, un dos, un tres, un cuatro o un cinco, gana.

Probablemente nuestras lectoras se estén preguntado si también se pueden usar
los multiples juegos de mesa a los que se tiene acceso. Por ejemplo, se pueden
preguntar si también es recomendable usar los tableros que vienen impresos en
los materiales que la autoridad educativa distribuye gratuitamente; o los de juegos
populares como La Oca o Serpientes y Escaleras.

Para responder, hay que tener en mente que la gran mayoria de los estudiantes
van a ser principiantes en los juegos de mesa. A ellas y ellos les beneficiard mucho
la simpleza. Si se quieren aprovechar esos otros tableros, lo mejor es que no se
sigan las reglas tradicionales, porque les pueden resultar confusas y complicadas a
las nifias y nifios. En lugar de ello, las reglas que proponga la maestra deben ser lo
mds parecidas a las que ya se describieron. Asi, por ejemplo, se puede jugar con un
tablero de La Oca, avanzando sélo lo que indica el dado (ver Figura 42) y sin que
haya consecuencia alguna por caer en una u otra casilla; o se puede jugar con un
tablero de Serpientes y Escaleras, pero de manera lineal, sin poner atencién a si hay
una serpiente o una escalera en la casilla a la que se llegé.

Esta actividad se puede usar frecuentemente. Serd ttil en tanto les siga resul-
tando retadora a varias alumnas o alumnos. Los tableros de este juego se pueden
reusar para un juego que se describe en el siguiente capitulo.

Ven para acd (primera version)
Materiales:
Suficientes tableros como el que se muestra en la Figura 44.
Una ficha por tablero.
Un dado modificado por tablero, como el que se muestra en la Figura 42.
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Figura 44. Tablero para jugar Ven para acd. En tamaiio real, cada casilla del tablero mide

1.5 cm por 1.5 cm

Este juego es para s6lo dos jugadores y se juega con una sola ficha. Al principio
la ficha se coloca en el centro. A cada jugador le corresponde una de las dos metas.
El primer jugador tira el dado y acerca la ficha a su meta el nimero que le sali6.
Sigue el siguiente jugador, quien ahora tira el dado y acerca la ficha a su propia
meta, desde el lugar en el que se quedd después de que la movié su contrincante.
El juego termina cuando la ficha llega a alguna de las dos metas. Gana el duefio de
la meta a la que llega la ficha.

En la Figura 45 se ejemplifica como puede irse desarrollando una partida.
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El juego comienza con la ficha en el El primer jugador tira un dos y acerca El segundo jugador tira un cuatro y acerca
centro la ficha dos casillas hacia su meta. la ficha cuatro casillas hacia su meta.

Figura 45. Ejemplo de como puede evolucionar una partida del juego Ven para acd,

después de que cada jugador realizé un tiro con el dado

Como se puede apreciar, este es un juego un poco mis dificil de jugar que los ante-
riores. Su ventaja es que, como sélo juegan dos jugadores, las nifias y nifios se ven
en la necesidad de enumerar con mis frecuencia.

Este juego se puede usar en tanto les siga resultando retador a varias alumnas
o alumnos. Los tableros de este juego se pueden reutilizar para jugar un juego que
se describe en el siguiente capitulo.

MOSTRAR LOS NUMEROS CON LOS DEDOS DE LAS MANOS

Otra de las habilidades numéricas basicas incluidas en el objetivo de la primera fase
de ensefianza es la de poder mostrar nimeros con los dedos de las manos (ver Ca-
pitulo 3). Como se explicé en el Capitulo 1, los dedos han sido un gran recurso que
los humanos hemos usado para razonar numéricamente desde tiempos remotos.
Pero es importante tener presente que el uso de los dedos para llevar una cuenta'y
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para expresar cantidades no es algo que se dé de manera natural. Hay que aprender
a hacerlo y eso puede representar un reto, no solo de naturaleza cognitiva sino
también psicomotriz. A las nifias y a los nifios los podemos apoyar a que desarrollen
las destrezas necesarias.

La maestra dice (segunda versién)
Materiales: no se requiere un material especial para realizar esta actividad.

En esta actividad se retoman las reglas descritas en el Capitulo 5, en el juego de La
maestra dice. Lo que cambia es el tipo de instrucciones que da la maestra. En esta
versién, la maestra siempre da instrucciones pidiendo que los estudiantes muestren
un cierto niimero de dedos:

e La maestra dice: Muestren tres dedos.
e La maestra dice: Muestren cuatro dedos.
e La maestra dice: Muestren dos dedos.

Al realizar esta actividad, hay que tener presente que, al principio, les puede resultar
muy retador a las nifias y nifios mostrar las cantidades de dedos porque, entre otras
cosas, atin no tienen la habilidad motriz necesaria. La mejor forma de ayudarles a
que desarrollen esta habilidad es practicando el juego, pero hay que ser pacientes
con ellas y ellos.

Conforme las nifias y nifios van mejorando en su habilidad, se pueden ir intro-
duciendo instrucciones que impliquen el uso de las dos manos, como se ejemplifica
a continuacion:

e La maestra dice: Muestren tres dedos en una mano.
¢ La maestra dice: Ahora muestren tres dedos en la otra mano.
¢ La maestra dice: Muestren dos dedos en cada mano.

Esta actividad se puede usar multiples veces. Es una actividad dtil en tanto todavia

haya a quienes les resulte retador mostrar los niimeros del uno al cinco, usando los
dedos de cualquiera de sus manos.
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LECTURA Y ORDEN DE NUMEROS

La dltima de las habilidades numéricas basicas consiste en que nifias y nifios puedan
reconocer el nombre de los numerales escritos y, ademds, puedan colocarlos en or-
den (ver Capitulo 3). Hay que recordar que esta habilidad no implica que puedan
asociar un numeral con una cantidad. Por ejemplo, no implica que tengan que
asociar el numeral 4 con un conjunto con cuatro canicas. El objetivo a alcanzar en
esta parte de la propuesta se limita al reconocimiento del nombre de los numerales
y a que los estudiantes los puedan ordenar correctamente.

La loteria de los niimeros hasta el 5

Materiales:

e Suficientes tableros de juego para que cada alumno tenga el suyo. Cada
tablero incluye cinco nuimeros (ver Figura 46). Todos los tableros pueden
ser diferentes.

e Cartas con los numerales escritos, del cero al cinco (ver Figura 47).

e Fichas suficientes para que cada alumno tenga cinco.

3/ 2/(|4 1]|5/3]||4 0][01
5 2 1 1 2
410|153 |[0 4|5/ 2/||53

Figura 46. Ejemplos de tableros de juego para jugar La loteria de los niimeros. El tamafio de

cada tablero es de 10 cm por 13 cm (un cuarto de hoja carta)

5(14((3(|2]||1]|0

Figura 47. Cartas para jugar La loteria de los niimeros.

El tamario de cada carta es de 6 cm por 9 cm.
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Este juego se basa en la conocida Loterfa Mexicana. Cada jugador tiene su propio
tablero de juego (ver Figura 46), en la que estdn escritos cinco de los seis numerales
de las cartas (ver Figura 47). La maestra revuelve las cartas. Después, las va leyendo
y mostrando, de una en una. Conforme las lee, los jugadores que tienen ese nume-
ral en sus tableros colocan una ficha sobre éste. Cuando un jugador llena su tablero,
grita oterfa» y gana.

Este juego se puedejugar multiples veces. Conforme se avanza en su uso, se
pueden ir introduciendo algunas variaciones que pueden ser beneficiosas para los
estudiantes. La primera implica que la maestra primero lea la carta sin mostrarse-
la al grupo inmediatamente. En lugar de ello, hace una pausa, dando oportuni-
dad a que los estudiantes busquen en los tableros el numeral, guidndose sélo por
su nombre. Posteriormente, ensefia la carta cuyo nombre le leyé al grupo. Eso le
dard oportunidad a los estudiantes de cerciorarse de que colocaron correctamen-
te la ficha. Habra también alumnas o alumnos que s6lo ahora que ven la carta
sabrdn dénde colocar una ficha (en caso del que el numeral esté en su tablero).

Otra variacién implica pedirle a una alumna o alumno que sea ella o €l quien
lea las cartas y las muestre. Se recomienda que sea una de las o los alumnos a los que
esta actividad les resulta mas retadora. La maestra puede ir apoyando a ella 0 a él
a lidiar con las dificultades que vaya enfrentando. Por ejemplo, si ella 0 él toma el
tablero con el numeral 2 y no sabe qué decir, la maestra le puede apoyar en la forma
en que se ejemplifica a continuacion:

Maestra: A ver, Ernestina. ;Qué nimero serd este? Miren (le muestra la carta al
grupo). ;Qué niimero es este?

Algunas alumnas y alumnos: el dos.

Maestra: Si. Es el dos. ;Y cémo lo podemos reconocer? ;Ya vieron? Tiene forma
como de patito. ;Ya viste Ernestina? El dos tiene forma de patito. A ver, dile a tus
compafieros qué ntimero es el de esta carta. Con voz muy fuerte.

Ernestina: Dos.

La dltima variacién implica que la maestra, o cualquiera de las o los alumnos, s6lo
lean las cartas sin mostrérselas al grupo.

El juego se puede seguir usando hasta que todos en el grupo (o casi todos)
puedan jugar sin dificultad la dltima variacidn del juego; esto es, hasta que todos
puedan jugar la versién donde las cartas no se muestran, sino que s6lo se nombran.
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Buscadores a buscar (segunda versién)
Este juego esta descrito en el Capitulo 5. Se puede retomar para procurar este ob-
jetivo. Se le pueden hacer variaciones. Por ejemplo, se pueden colocar dos o tres
tarjetas de cada numeral en diferentes partes del salon y los estudiantes tienen que
encontrarlas todas. También se puede jugar en el patio. Otra opcidn es formar
equipos y pedir que cada equipo encuentre un numeral diferente.

;Y este numero dénde va? (primera versién)
Materiales:
e Un juego de tarjetas con los nimeros del 0 al 5, como los que se muestran
en la Figura 47.
e Cinta adhesiva, imdn, o algin otro implemento que permita adherir las
tarjetas al pizarrén o a la pared.

En esta actividad la maestra toma una de las tarjetas y se las muestra al grupo com-
pleto. Entonces pregunta qué ntiimero es. Después, le pide a una nifia o nifio que
explique c6mo se puede reconocer el nimero. Veamos el siguiente ejemplo:

Maestra: ;Y cémo se llama este nimero?

Algunos estudiantes: Tres.

Maestra: A ver. X6chitl. ;:Como sabes que es el tres?
X6chitl: Porque tiene dos pancitas.

Maestra: Si. El tres tiene dos pancitas. ;Ya las vieron?

La maestra pega el numeral en el pizarrén y toma otra tarjeta. Vuelve a preguntarle al
grupo qué nlimero es y cémo se puede reconocer. Después le pregunta si habria que
colocarlo antes o después del niimero que salié antes. Veamos el siguiente ejemplo:

Maestra: Este cinco que nos sali6 ;va antes o va después del tres?

Algunos estudiantes: Antes.

Otros estudiantes: Después.

Maestra: A ver. Levante la mano quién crea que va antes. Ahora levante la mano
quien crea que va después. Mmm. Vamos a ver. Vamos a decir los niimeros y vemos si
primero decimos el cinco o el tres. ;Listos? Uno, dos, fres, cuatro y cinco. Ah. Primero

dijimos el tres. Asi que el cinco va después.
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La actividad contintia con la maestra tomando una nueva tarjeta y buscando el lu-
gar que le corresponde. Puede ir revisando si el nuevo niimero es mayor o menor
a cada uno de los que ya salieron. Veamos un el siguiente ejemplo:

Maestra: Sali6 cuatro. ;Va antes o va después del tres?...

La maestra pregunta a los estudiantes: jquienes creen que va antes y quienes creen
que va después?

Maestra: Vamos a decir los ntimeros. Uno, dos, fres, cuatro y cinco. jAh! Primero diji-
mos el tres. Asi que el cuatro va después. ;Pero va antes o después del cinco? Vamos a de-

cir los niimeros de nuevo: uno, dos, tres, cuatro'y cinco. Entonces va entre el tres y el cinco.

Esta actividad se puede utilizar mualtiples veces, en tanto ain haya estudiantes a
quienes les resulta retador ordenar los numerales. Conforme se avanza en el uso de
la actividad, la maestra puede focalizarse en los estudiantes que atin no dominan la
habilidad de poder ordenar los numerales.

A ordenar los niimeros
Materiales: Juegos de tarjetas con los numeros del 0 al 5. Cada tarjeta puede
ser del tamafo de una tarjeta de presentacién. La cantidad de juegos depende
de si se realiza la actividad de manera individual o en equipos. En el primer
caso se necesitaria un juego de tarjetas por alumno. En el segundo, un juego
de tarjetas por equipo.

Esta actividad la pueden trabajar los estudiantes en equipos o de manera individual.
Ellas y ellos deben de poner en orden las tarjetas con los niimeros. La actividad se
puede usar varias veces. Se recomienda usarla hasta que todas y todos en el grupo
(o casi todas y todos) la puedan realizar con facilidad.

Una cuestién importante para tomar en cuenta es que las nifias y nifios prees-
colares atin no cuentan con la madurez necesaria para entender la lateralidad. Segu-
ramente habri algunos que ordenen los ntimeros de derecha a izquierda (la forma
convencional) y otros, de izquierda a derecha. Lo fundamental es que los niimeros
terminen ordenados. La direccién no importa. Incluso, los niimeros pueden estar
invertidos, ordenados de forma vertical, de abajo hacia arriba o de arriba hacia abajo.
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7. TERCERA FASE DE ENSENANZA
APOYAR EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
NUMERICAS AVANZADAS, DEL 1 AL 5

a tercera fase de ensefianza de la propuesta didictica implica lograr que todas

las nifias y nifios logren componer y descomponer, mentalmente, con facili-
dad y flexibilidad, los niimeros hasta el cinco y que empleen estas habilidades para
resolver situaciones problemiticas. Como se explicé en el Capitulo 3, estas habi-
lidades ya pueden ser consideradas, propiamente, como de sentido numérico. De
hecho, estas habilidades van a ser la base de todo el desarrollo posterior. En buena
medida, el crecimiento posterior del sentido numérico en nifias y nifios implicard
que las habilidades desarrolladas con los ndmeros hasta el cinco se vayan logrando
utilizar con nimeros cada vez més grandes.

Antes de comenzar a trabajar en la procuracién de este nuevo objetivo de
aprendizaje, hay que asegurarse de que los estudiantes ya hayan desarrollado las
habilidades numéricas bésicas, del uno al cinco (ver Capitulos 3 y 6). Para quienes
atin no hayan desarrollado esas habilidades previas, las actividades que se describen
a continuacién pueden resultar confusas y demasiado dificiles de llevar a cabo.
Ademis, el realizarlas, probablemente, atin no les ayude a esos estudiantes a avanzar
en el desarrollo de su pensamiento numérico.

Entones, algo importante a considerar es que, si una docente encuentra que las
actividades recomendadas para procurar este tercer objetivo le estin resultado de-
masiado dificiles a varios, si no es que a muchos, de sus estudiantes, serfa adecuado
reconsiderar si realmente ellos ya desarrollaron las habilidades bésicas (ver Capitulo
3y 7).Y siéstas atin no estuvieran bien consolidadas, un buen plan de accién serfa
retomar las actividades descritas en el capitulo anterior, para seguir apoyando a las
nifias y nifios a que desarrollen las habilidades numéricas bdsicas del uno al cinco.

En términos de evaluacién formativa, como se explico con detalle en el Ca-
pitulo 3, la resolucién de situaciones problemiticas se usa como criterio principal
para determinar que ya se ha alcanzado el objetivo de aprendizaje de ésta, la tercera
fase de ensefianza de la propuesta didactica.
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SUBITIZAR

En el Capitulo 2 se explic6 que la subitizacién es una habilidad que implica poder
reconocer cudntos elementos tiene una coleccién, con s6lo verla y sin tener que
contarla. También se explicé la diferencia entre la subitizacién perceptual y la
conceptual. La primera es una habilidad que implica poder reconocer cuintos ele-
mentos hay en una coleccién, cuando tiene uno, dos o tres elementos (miximo). La
subitizacién conceptual consiste en poder reconocer cuantos elementos hay en una
coleccién, cuando ésta tiene mis de tres elementos. Implica trabajar con la nocién
de cantidad y favorece el desarrollo de imagenes cuantitativas abstractas, y del ra-
zonamiento sobre c6mo se pueden componer y descomponer cantidades pequefias.
La subitizacién conceptual es una habilidad numérica avanzada.

¢;Cudntos viste?

Materiales: Varios platos de cartén con puntos de color, entre uno y cinco, dis-
tribuidos de diferente forma (ver Figura 48).

) ) ) ) )

Figura 48. Platos de carton con puntos para realizar la actividad «;Cuantos viste?»

Los puntos pueden ser de color rojo, o de algiin otro color que sea llamativo

Este es un juego colectivo. De ser posible, se pone a todo el grupo en forma de semi
circulo (ver Figura 49).

104



Figura 49. Grupo organizado en semicirculo para realizar una actividad

En esta actividad, la maestra les pide a las nifias y a los nifios que traten de identifi-
car, a primera vista, cantidades de hasta cinco puntos. La maestra puede explicar la
actividad de la siguiente forma:

Les voy a ensefiar unos platos que tienen puntitos. (Aqui, la maestra puede mos-
trarle al grupo uno o varios de los platos). Se los voy a ensefiar por unos momentos
y ustedes tienen que decidir cudntos puntitos tiene el plato. No griten su respuesta.
S6lo guirdensela en su mente. Yo después les voy a preguntar cudntos puntitos

vieron.

La maestra escoge uno de los platos y se lo muestra al grupo. Trata de darle a todas
las y los alumnos el tiempo suficiente para que lo miren con atencién. Sin embargo,
trata de que el tiempo no sea suficiente para que las nifias y nifios puedan contar la
cantidad de puntos, de uno en uno. Entonces, la maestra coloca el plato boca abajo,
de manera que los puntos ya no se puedan ver.

A continuacién, la maestra le pregunta a todo su grupo cuintos puntos vieron.
La dindmica puede ser similar a la que se ejemplifica a continuacién:

Maestra: Gaby ;Cudntos puntos viste?
Gaby: Cuatro.
Maestra: Gaby vio cuatro puntos. ;Quién mis vio cuatro puntos?

Algunos estudiantes levantan la mano; otros, no.
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Maestra: Pedro. Tt no levantaste la mano. ;Cudntos puntos viste ta?
Pedro: Yo vi tres.

Maestra: Pedro vio tres puntos. ;Quién mis vio tres puntos?

Pocos estudiantes levantan la mano.

Maestra: ;Alguien vio otra cantidad?

Nadie responde.

La actividad continda con la maestra descubriendo el plato y contando cudntos
puntitos habia. Lo puede hacer de la siguiente forma:

Maestra: A ver. Vamos a ver cudntos puntos habia: uno, dos, tres, cuatro. Habia
cuatro puntitos. Muy bien.

Entonces, la maestra le pide a alguno de sus estudiantes que reconocié la cantidad
correcta que explique cémo le hizo para identificarla.

Maestra: A ver. Gaby. ;Cémo los viste? ;Coémo supiste que habia cuatro?

Es de esperarse que, al principio, haya nifias y nifios que no sepan qué contestar.
Quizé haya otros que den respuestas no numéricas, como la siguiente.

Gaby: Los vi con mis ojos.

La maestra puede ir tratando de modelarle a los estudiantes cémo deben de dar sus
explicaciones, de manera que sean numéricas.

Maestra: Gaby. Creo que asi los viste. Tt me dices si asi es que los viste. Creo que td
viste que aqui arriba habia dos puntitos y aqui abajo habia otro dos y, entonces, dijiste,

dos y dos, son cuatro. ;Asi lo hiciste?

Conforme se avance en el uso de esta actividad, las nifias y nifios irdin mejorando en
su habilidad de dar explicaciones numéricas. Estas explicaciones les ayudarin a los
estudiantes menos avanzados a aprender a reconocer las cantidades de puntos que
hay en los platos, con sélo verlos y sin tener que contarlos.

Para la realizacién de esta actividad es conveniente comenzar con cantidades
que pueden subitizarse de manera perceptual (ver Capitulo 2). En otras palabras, es
recomendable comenzar mostrando platos con hasta tres puntos. Después, se pue-
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den introducir las cantidades que requieren de la subitizacién conceptual (platos
con cuatro y cinco puntos).

Esta actividad se puede usar en tanto siga habiendo estudiantes en el grupo a
los que les resulta retador identificar las cantidades en los platos y articular explica-
ciones numéricas sobre cémo reconocieron las cantidades de puntos.

COMPONER CANTIDADES CON LOS DEDOS DE LAS MANOS

Como ya se ha explicado a lo largo de este libro, un valioso recurso para apoyar
a nifias y nifios en sus razonamientos numéricos son los dedos de las manos. La
siguiente actividad ejemplifica cémo se puede aprovechar este recurso para favo-
recer el razonamiento sobre cémo componer y descomponer los nimeros, del dos
al cinco.

La maestra dice (tercera versién)
Materiales: no se requiere un material especial para realizar esta actividad.

En esta actividad se retoman las reglas descritas en el Capitulo 5, en el juego de
La maestra dice. Lo que cambia es el tipo de instrucciones que da la maestra. En esta
versidn, la maestra siempre da instrucciones pidiendo que los estudiantes muestren
un cierto niimero de dedos usando ambas manos:

e La maestra dice: Muestren cuatro dedos usando las dos manos.

En la Figura 50 se ejemplifican diferentes formas en las que se podrian mostrar
cuatro dedos, usando las dos manos.

Bl ey el

Figura 50. Tres formas distintas de mostrar cuatro dedos usando las dos manos
Se tienen que tomar en cuenta que las primeras veces en que se realice esta activi-

dad, algunos estudiantes pueden mostrar la cantidad indicada en cada una de sus
manos (ver Figura 51).
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Figura 51. Mostrando cuatro dedos en cada mano

La maestra puede hacer notar que, de esta forma no se estd cumpliendo con la con-
sigha, como se ejempliﬁca a continuacidn:

Miren. Fanny nos ensefi6 asi (coloca sus manos como se muestran en la Figura 51).
¢Nos ensefié cuatro dedos en total? A ver, vamos a contarlos: uno, dos, tres, cuatro,
cinco, seis, siete, ocho. Nos ensefié ocho dedos en total. Pero sélo habia que ensefar

cuatro dedos, usando las dos manos.

Después de que la maestra asecura que la cantidad mostrada es correcta, trata de
p q gura q
que todas y todos identifiquen las diferentes configuraciones que se usaron:

Casi todos ustedes mostraron dos dedos en cada mano. Pero ;ya vieron cémo le
hizo Ernestina? Ella puso tres dedos en una mano y un dedo en la otra. ;Si son cuatro
dedos en total? Si. ;Verdad?

Si hay alguna forma que no se haya usado, la maestra puede ejemplificarla:

;Habr4 otra forma de mostrar cuatro dedos usando las dos manos? A mi se me ocu-
rre que podemos poner cuatro dedos en una mano y cero dedos en la otra. ;También

son cuatro en total? Si. ;Verdad?

Es importante tomar en cuenta que las nifias y nifios pueden usar diferentes de-
dos de sus manos para mostrar cantidades. Por ejemplo, una nifia puede mostrar
dos dedos en una mano, levantando el dedo indice y el dedo medio, mientras
que un nifio puede hacerlo levantando el pulgar y el dedo mefiique. Esas dife-
rencias no son relevantes. Lo importante es cuintos dedos se muestran en cada
mano.

Esta actividad se puede usar hasta que todas las y los alumnos puedan participar
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sin que les resulte dificil encontrar varias formas de mostrar una cantidad, usando
los dedos de ambas manos.

COMPONER Y DESCOMPONER EN LA REJILLA DEL DIEZ
La rejilla del diez es un recurso simple y muy util para apoyar a nifias y nifios a
razonar sobre las diferentes formas en las que se pueden componer y descomponer
los ntimeros hasta el cinco. A nivel mundial, este recurso ha ido adquiriendo cada
vez mis presencia en la educacién preescolar.

La rejilla consiste en un arreglo de diez casillas cuadradas, ordenadas en dos
filas, con cinco casillas en cada fila. En las casillas se colocan fichas para ir creando
diferentes configuraciones numéricas (ver Figura 52).

El puesto de sandias
(c)

(6)
L JL L L JL L JC
L

(a)

Figura 52. (a) La rejilla del diez vacia. (b) La rejilla con tres fichas en la fila de arriba y una

en la de abajo. (c) La rejilla con cuatro fichas en la fila de arriba y ninguna en la de abajo

Materiales:

e Unarejilla con cinco fichas para cada alumno (ver Figura 52). El tamano de
cada cuadro en la rejilla debe ser de 3 cm por 3 cm o mas grande.

e Una rejilla gigante que puedan ver todas las y los alumnos. Se puede hacer
de forma que represente un puesto de sandias (ver Figura 53).

e En caso de usar el puesto de sandias: diez sandias de juguete que se pue-
dan poner y quitar en las casillas del puesto (ver Figura 53). Las sandias de
juguete se pueden hacer pintando pelotas o huevos de unicel o de algin
otro material.
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Figura 53. Un puesto de sandias en forma de rejilla del diez, gigante. Cada casilla mide 9 cm

por 9 cm (minimo). En las casillas se colocan pelotas pintadas para parecer sandias

Esta actividad busca ofrecerles a los estudiantes un contexto que ellos puedan con-
siderar interesante e importante, y a partir del cual puedan razonar sobre la com-
posicién y descomposicién de cantidades. Para presentar el contexto, se puede usar
una narrativa como la que sigue:

Fijense que ayer vi a otra de mis buenas amigas. Se llama Dofia Esperanza. Ella
trabaja en un mercado. Tiene un puesto de sandias. Dofia Esperanza se especializa en
vender sandias muy grandes. Sus sandias son tan grandes que s6lo cabe una en una caja.
Su puesto es asi como este que hice para ensefiarles (ver Figura 53), sélo que las cajas
que usa y las sandias que vende son mucho més grandes. Yo, a penas las puedo cargar,
de una en una. Dofia Esperanza me coment6 que luego no sabe cémo acomodar sus
sandias cuando varias de sus cajas ya estdn vacias. No sabe si poner todas arriba, o sélo
algunas de las sandias que le quedan, o si poner todas abajo. Yo le comenté que tengo
un grupo de nifias y nifios muy listos y que seguro le van a poder ayudar a averiguar

cémo puede acomodar su sandias.

Ademis de la narrativa, es importante que el grupo analice cémo estd conformado
el puesto de sandias:

Maestra: ;Quién me puede decir cudntas sandias caben en la fila de arriba del pues-
to? ;Y en la fila de abajo? ;Y en total? A ver, vamos a contarlas. Tiene una, dos, tres,
cuatro y cinco cajas en la fila de arriba, y una, dos, tres, cuatro y cinco cajas en la fila de

abajo. Y en total hay una, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve y diez cajas.
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También es importante que todas las y los alumnos tengan su propia rejilla (ver Fi-
gura 52) y que reconozcan que la configuracién de su rejilla es igual a la del puesto:

Maestra: ;Quién me puede decir cudntas fichas caben en la fila de arriba de sus rejillas?
:Y en la fila de abajo? Ya vieron. Sus rejillas estin arregladas igual que el puesto. Vamos

a imaginar que sus rejillas son un puesto de sandias y cada una de sus fichas es una sandia.

En la actividad, la maestra les pide a los estudiantes que investiguen las diferentes
formas en las que se podrian acomodar cierto ntimero de sandias en el puesto. Por
ejemplo, podria peditles que investiguen diferentes formas de acomodar cuatro
sandias:

Maestra: Ayer que fui a ver a mi amiga Dofia Esperanza, ella tenfa cuatro sandias
y no sabfa c6mo acomodarlas. ;Cudntas podria poner arriba y cudntas abajo? Usen sus

rejillas para investigar cémo se pueden acomodar cuatro sandias.

Cuando ya todos han creado una configuracién en su rejilla, la maestra le pide a
uno de sus estudiantes que pase al puesto gigante y muestre su solucién.

Maestra: A ver Elena, pasa a ensefiarnos tii cémo acomodaste las sandias.
Cuando una alumna o alumno muestra su configuracién, la maestra procura que
todos se cercioren de que el niimero es correcto y que también reconozcan cuintas

fueron colocadas en la fila de arriba y cuintas en la de abajo.

Maestra: ;Ya vieron cémo acomodé Elena las sandias (ver Figura 54)? ;Cudntas,

puso arriba? ;Y abajo?

Figura 54. Ejemplo de c6mo un alumno puede acomodar cuatro sandias en el puesto gigante
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La maestra va llevando un registro en el pizarrén de las diferentes soluciones
que van encontrando sus estudiantes.

Maestra: Entonces, como lo descubrié Elena, se pueden acomodar tres sandias arri-

ba y una abajo. Y en total son cuatro (ver Figura 55).

Figura 55. Registro que hace la maestra. El «4» grande indica el total de sandias en el puesto.

El «3» indica cuantas se colocaron en la fila de arriba y el «1» cuantas en la fila de abajo

(ver Figura 54)

La maestra contintia con la actividad, preguntando si alguien encontré alguna
otra solucién. Cuando es el caso, la persona pasa al puesto gigante y muestra su
solucién. Después la maestra la registra en el pizarrén (ver Figura 56).

Figura 56. Una solucién diferente a como colocar cuatro sandias en el puesto,

y el registro que hace la maestra

Las soluciones sélo se consideran diferentes cuando cambia la cantidad de sandias
que hay arriba y abajo en el puesto. Si s6lo cambia el lugar de la fila en la que se
colocan las sandias, no se considera que se trate de una solucién diferente. Por
ejemplo, otro estudiante puede colocar las sandias como se muestra en la Figura 57.
Aunque la configuracién no es idéntica a la que se muestra en la Figura 56, se trata
de la misma solucién: dos arriba y dos abajo.
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Figura 57. La misma solucion que en la Figura 56, dos sandias en la fila de arriba

y dos en la de abajo
Ante estas situaciones se puede actuar de la siguiente forma:

Maestra: ;Ya vieron cémo las acomodé Oliver? ;Cudntas puso en la fila de arriba?
¢:Cuintas en la de abajo? Dos arriba y dos abajo. Vamos a ver si ya teniamos esa solu-

cién. Si, miren, esa ya la tenfamos (ver Figura 56). ;Habré alguna diferente?

También puede suceder que los estudiantes ain no hayan encontrado todas las
soluciones posibles y que ninguno de ellos reconozca cudl es la solucidon que falta.
En esos casos, la docente puede proponer la solucién que falta:

Maestra: A mi se me ocurre que podemos poner las cuatro abajo y ninguna arriba.
¢Esa forma la tenemos? Vamos a ver (ver Figura 58). No. Cero arriba y cuatro abajo

todavia no la tenemos.

32|14
41230

Figura 58. La solucion faltante, cuatro abajo y cero arriba

Una pregunta importante que se puede estar haciendo constantemente es si ya
estardn todas las soluciones y cémo se podria estar seguro:
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Maestra: Ya encontramos cinco formas diferentes. ;Ya vieron? (ver Figura 59).
sHabr4 otra forma o ya son todas?

Rachel: No. Ya estdn todas.

Maestra: ;Cémo sabes?

Rachel: Porque ya tenemos todos los niimeros abajo. Uno, dos, tres, cuatro, cero.
Y también arriba. Ya estdn todas.

Maestra: ;Le entendieron a Rachel? ;Estin de acuerdo? ;Alguien mds nos lo puede

explicar?

40
3155

Figura 59. Registro de cinco formas diferentes de acomodar cuatro sandias en el puesto

La actividad se puede usar multiples veces, en tanto a algunos estudiantes les siga
resultando retadora. Un dia se pueden explorar las composiciones para tres sandias
y, al siguiente, para cuatro. Después, se pueden explorar formas de acomodar cinco
sandias. Incluso, una misma cantidad puede volver a ser el tema de investigacion:

Maestra: Ayer Dofia Esperanza volvié a tener cinco sandias. Pero ;qué creen? Ya se
le habian olvidado todas las formas que ustedes encontraron el otro dia. Asi que vamos

a volver a investigar c6mo se pueden acomodar cinco sandias en el puesto.

Una evidencia de que estd habiendo progreso en el grupo es cuando se nota que la
atencién de los estudiantes ya no se centra en la rejilla gigante, sino en el registro
que va haciendo la maestra.

JUEGOS CON TABLERO Y DADO JUGADOS CON LO QUE FALTA PARA CINCO

Los juegos de mesa también son un recurso que se puede aprovechar para apoyar a
que las nifias y nifios mejoren en su habilidad de componer y descomponer canti-
dades pequeiias, con facilidad y agilidad. Como se detalla a continuacién, la clave
estd en cambiar las reglas de cudnto se debe avanzar, segtin lo que indique un dado.
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Carreritas de coches (segunda versién), El viaje a luna (segunda versién)
y Ven para acd (segunda versién)

Materiales:

e Los mismos juegos de tablero que se propusieron en el Capitulo 6 para
apoyar el desarrollo de la enumeracion: carreritas de coches, el viaje a luna y
ven para acd.

e Los mismos dados que se utilizaron para los juegos de tablero en el Capi-
tulo 6 (ver Figura 42).

En esta actividad se juegan los mismos juegos de tablero que se propusieron en el
Capitulo 6, usando los mismos dados y con el mismo nimero de jugadores por
tablero. Lo tinico que cambia es la regla para avanzar. En lugar de que se avance el
ntimero que sali6 en el dado, se avanza la cantidad que falta para completar cinco.
En la Figura 60 se muestran varios ejemplos.

Salié cero.

Salié cuatro.i | Salié cinco.

Salié tres.

Avanzo dos..  Avanzo uno. . | No avanzo. | Avanzo cinco.

o

Figura 60. Ejemplos de cuanto se avanza cuando se juega con la regla lo que falta para cinco

Los estudiantes a los que se les dificulte saber cudnto deben avanzar pueden usar
una fila de la rejilla del diez como apoyo, o los dedos de sus manos (ver Figura 61).

“Salis tres. Avanzo dos?

Figura 61. Usando la rejilla del diez o los dedos de una mano

para saber cuanto falta para cinco
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Conforme se juegan estos juegos usando la regla de <o que falta para cinco», los
estudiantes van logrando componer y descomponer el niimero cinco con cada vez

mis facilidad y agilidad.

JUEGOS CON TARJETAS NUMERICAS

Como se detalla a continuacion, hay juegos con tarjetas numéricas que también
pueden ser de gran utilidad para procurar alcanzar el objetivo de aprendizaje de
ésta, la tercera fase de ensefianza de la propuesta didactica.

Veo cinco
Materiales:
e Un juego de tarjetas como el que se muestra en la Figura 62, para cada
equipo.

|1]2]2]3]3]44

Figura 62. Juego de ocho tarjetas para jugar a Veo cinco

Se organiza al grupo en equipos de dos o tres integrantes, ya que el juego lo pue-
den jugar dos o tres jugadores. El objetivo es encontrar pares que sumen cinco. Se
comienza revolviendo las tarjetas y colocindolas boca abajo, de manera que no se
vea qué nimero tienen escrito. Por turnos, cada jugador voltea una tarjeta y la deja
mostrando el nimero que contiene. Si el jugador reconoce entre las tarjetas que ya
han sido destapadas, y muestran sus niimeros, dos que sumen cinco, entonces dice
«Veo cinco» y toma el par de tarjetas (ver Figura 63).
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Figura 63. Ejemplo de cémo se juega el juego Veo cinco. La jugadora destapé la tarjeta con el
ndmero 3 y reconocio que juntandola con la que tiene el nimero 2

completa el nimero cinco

Para saber qué niimeros suman cinco, los estudiantes se pueden apoyar usando una
rejilla del diez, o los dedos de sus manos (ver Figura 61). El juego continta hasta
que se terminan las tarjetas. Gana el jugador que recolecté mds tarjetas. Se pueden
jugar multiples rondas. Ademas, se puede seguir usando esta actividad en tanto les
siga resultando retador a algunos estudiantes saber qué niimeros suman cinco vy,
por lo tanto, forman un par.

Memorama del cinco
Materiales:

e Un juego de tarjetas como el que se muestra en la Figura 64 para cada
equipo.

00| 1]1]2]2]3]3/4]4/5]5

Figura 64. Juego de doce tarjetas para jugar Memorama del cinco

Se organiza al grupo en equipos de tres o cuatro estudiantes, ya que el juego lo
pueden jugar tres o cuatro jugadores. Al igual que en el juego anterior, el obje-
tivo es encontrar pares que sumen cinco. Se comienza revolviendo las tarjetas y
colocdndolas boca abajo, de manera que no se vea qué niimero tienen escrito. Por
turnos, cada jugador voltea dos tarjetas. Si éstas suman cinco, se las queda. Si no

117



suman cinco, las voltea para que vuelvan a quedar boca abajo, en el mismo sitio
donde estaban, y de manera que no se vea el nimero (ver Figura 65).

_ B i N

. unparl

Figura 65. Ejemplo de como se juega Memorama del cinco

Para saber qué niimeros suman cinco, los estudiantes se pueden apoyar usando una
rejilla del diez, o los dedos de sus manos (ver Figura 61). El juego contintia hasta
que se terminan las tarjetas. Gana el jugador que recolecté mds tarjetas.

Como se puede ver, este juego es un poco mds retador que el de «Veo cinco»
porque requiere que se recuerde qué nimeros tienen las tarjetas que fueron des-
tapadas y vueltas a tapar. Se pueden jugar maltiples rondas de este juego. Ademis,
se puede seguir usando esta actividad en tanto les siga resultando retador a algunos
estudiantes saber qué niimeros suman cinco y, por lo tanto, forman un par.

SUBITIZAR CON LA REJILLA DEL DIEZ

La estructura que tiene la rejilla del diez ayuda a que se puedan subitizar, concep-
tualmente, cantidades de hasta diez elementos, lo que se detalla en el Capitulo 9.
En esta parte de la propuesta, se comienza con la subitizacién en la rejilla, pero sélo
con cantidades de hasta cinco elementos.

;Cudntas sandias habia? (primera versién)
Materiales:
e Unarejilla del diez gigante. Puede ser «el puesto de sandias» (ver Figura 53)
o una rejilla regular, pero de tamano que se pueda ver claramente de lejos
(ver Figura 52).
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Esta actividad es muy similar a la de ;Cudntos viste? La diferencia principal estd en
que en lugar de platos con puntos se usa una rejilla del diez.

Para contextualizar la actividad, la maestra puede usar una narrativa similar a
ésta:

Les platico que ayer que iba en el transporte pasé por el mercado donde trabaja
Dofia Esperanza. Vi su puesto y traté de reconocer cudntas sandias le quedaban para
vender. Pero ;qué creen? El autobus arrancé y ya no las pude contar. Me acuerdo
cémo estaban acomodadas. Se las voy a mostrar ripido a ver si ustedes si pueden reco-

nocer cudntas sandias le quedaban.

En la realizacién de la actividad se sigue una progresién similar a la descrita en
¢Cudntos viste? Esta implica los siguientes cuatro pasos:

1) Se muestra la rejilla por un tiempo corto. Tiene que ser suficiente para
que todos puedan mirar la rejilla con atencién, pero insuficiente para que
les dé tiempo de contar las fichas, de una en una.

2) La maestra pregunta jcudntas fichas vieron? Procura identificar las di-
ferentes cantidades que los estudiantes creen haber visto, y quiénes las
vieron: «;Quién mds vio que eran cuatro? Levante la mano.»

3) Se muestra la rejilla para que todo el grupo reconozca cudntas fichas habia
y cémo estaban acomodadas. Las fichas se cuentan, ahora si.

4) Lamaestra les pide a quienes reconocieron la cantidad correcta de sandias
que expliquen cémo fue que lo hicieron.

Esta actividad se puede usar en tanto siga habiendo estudiantes en el grupo a los
que les resulta retador identificar las cantidades de puntos en la rejilla y articular
explicaciones numéricas sobre cémo reconocieron cuintos habia.

RESOLUCION DE PROBLEMAS

La resolucién de situaciones problemiticas es un tltimo tipo de actividad con la
que se busca procurar el objetivo de aprendizaje de la tercera fase de ensefianza de
la propuesta didictica. Se trata, sobre todo, de una actividad colectiva, en la que
se le presentan al grupo situaciones problematicas. Los estudiantes no sélo las re-
suelven, sino que también deben de explicar las formas en que las resolvieron. De
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estas formas diversas, se procura destacar las que no requirieron de contar de uno
en uno y, ademds, implicaron componer o descomponer cantidades (ver ejemplos
en el Capitulo 3). La maestra busca que ese tipo de soluciones se compartan publi-
camente, se analicen, y todos en grupo traten de entenderlas.

Como se explicé en el Capitulo 3, la resolucién de situaciones problemiticas
también se usa en la propuesta para evaluar formativamente cuindo se ha alcanzado
el objetivo de aprendizaje de la tercera fase de ensefianza. Eso se da cuando todos (o
casi todos) los estudiantes del grupo pueden resolver las situaciones problemiticas,
con numeros hasta el cinco, sin tener que recurrir al conteo de uno en uno, y utili-
zando razonamientos que implican componer o descomponer cantidades.

En el estacionamiento
Materiales:
e Una caja de zapatos decorada como estacionamiento de autos.
e Cinco autos de juguete (ver Figura 66).

Figura 66. Una caja de zapatos decorada como estacionamiento y cinco autos de juguete

Esta es una actividad colectiva. Implica presentarle al grupo situaciones proble-
miticas contextualizadas en lo que sucede en un estacionamiento de automdviles,
donde algunos autos se encuentran dentro y otros afuera del estacionamiento. Para
comenzar, hay que ayudar a los estudiantes a que reconozcan la actividad como
interesante y que es importante para alguien. Asi pues, se recomienda comenzar
narrando un relato como el que se describe a continuacién:
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¢sHan visto dénde se guardan los carros en las noches? (Los estudiantes responden)
Si. Algunos se quedan en las calles. Otros los guardan sus duefios en las cocheras que
tienen en sus casas. Pero también hay carros que los guardan en los estacionamientos.
gAlguien ha visto un estacionamiento? Pues fijense que mi tia, Teresa, tiene un esta-
cionamiento. Hay gente que no tiene cochera en su casa y que no quiere dejar su coche

en la calle, asi que le paga a mi tfa para guardar su coche.

Bueno. En el estacionamiento de mi tia caben cinco coches. Aqui traje unos coches
de juguete para que vean cudntos caben en su estacionamiento. Son cinco. También
hice, con una caja de zapatos, este estacionamiento de juguete.

Fijense que a veces los clientes sacan sus coches, o los meten, y mi tia tiene que estar
averiguando cudntos coches hay. Yo voy a usar estos juguetes para que conozcan al-
gunos de los problemas a los que se tiene que estar enfrentando mi tia y a ver si ustedes

se los pueden resolver. ;Vale?

Las situaciones problemdticas que le presenta la maestra al grupo siempre implican
que haya una cantidad de autos dentro del estacionamiento, que los estudiantes no
pueden ver. También hay otra cantidad afuera que los estudiantes si pueden ver
(ver Figura 67). El contexto es particularmente ttil para presentar situaciones de
reunir y de igualar, aunque también se pueden formular problemas de quitar y de
comparar.

Figura 67. Un estacionamiento con dos autos dentro (no visibles) y dos afuera

Comencemos con un ejemplo de reunir. Antes de presentar el problema, la maestra
coloca cuatro autos dentro de la caja, de manera que los estudiantes no sepan cuin-
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tos hay dentro. Los estudiantes s6lo ven el estacionamiento. No ven auto alguno.
Entonces, la maestra le narra al grupo el siguiente problema:

Un dia en la mafiana dos clientes sacaron sus autos del estacionamiento. (La maestra
toma dos autos y los saca de la caja, asegurindose de que los estudiantes puedan verlos.
Los otros autos siguen estando ocultos: ver Figura 67). Mi tia se dio cuenta que todavia
quedaban dos autos dentro del estacionamiento. ;Quién cree que puede saber cuidntos

autos habia antes de que los sacaran?

La maestra invita a los estudiantes a que den sus respuestas y a que las expliquen,
como se ejemplifica a continuacién:

Maestra: A ver, Amelie. ; Tt cudntos crees que quedan dentro?
Amelie: Dos.
Maestra: ;Y cémo sabes que son dos?

Amelie: Porque salieron dos y habia otros dos. Y dos y dos son cuatro.

Cuando la maestra considere que las explicaciones no son muy claras, puede arti-
cular aclaraciones que le ayuden a todo el grupo a entenderlas:

Maestra: Amelie. A ver si te entendi bien. Tu viste que habia dos coches afuera. Y
como sabias que habia dos coches adentro, tii pensaste: «Ah, como dos y dos son cua-
tro, tendrian que haber sido cuatro coches en total». ;Asi lo pensaste?

Amelie: Si.

La maestra trata de destacar las soluciones que son correctas y que no implicaron
el uso del conteo, de uno en uno, sino la composicién o descomposicién de los
ntimeros. Procura que todo el grupo las entienda, enfocindose en particular en las
nifias y nifios menos avanzados:

Maestra: A ver, Ozziel. ;T le entendiste a Amelie?
Ozziel: No.
Maestra: Ah. Estd muy bien no entender, pero hay que decirlo. Le vamos a pedir a

Uriel que te lo explique.
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Al final, la maestra saca todos los autos para que todas las y los alumnos reconozcan
cuil era la solucién final:

Maestra: Voy a sacar los coches que se quedaron adentro. A ver. Si, eran cuatro en

total. Muy bien.

Veamos ahora un ejemplo de comparar. Antes de presentar el problema, la
maestra coloca cinco autos dentro de la caja, sin que los estudiantes sepan cuantos
son. Entonces, la maestra le narra al grupo el siguiente problema:

Otro dia, mi tia vio que habia cinco coches adentro. Luego vio que sacaron tres
coches (la maestra toma tres de los coches que estan dentro de la caja y los coloca afue-
ra, de manera que los estudiantes puedan verlos, pero se asegura de que no puedan ver
cudntos coches quedaron dentro). Ella se quedé pensando cuintos coches quedarian

adentro todavia. ;Quién cree saber cudntos se quedaron adentro?

Como en el caso anterior, la maestra trata de destacar las soluciones que son correc-
tas y que no implicaron el uso del conteo, de uno en uno, sino la composicién o
descomposicioén de los nimeros. Ademis, procura que todo el grupo las entienda,
enfocdndose en particular en las nifias y nifios menos avanzados.

Como se menciond antes, aunque este escenario es ideal para situaciones de
reunir y de comparar, también se puede usar para presentar situaciones de quitar,
como se ejempliﬁca a continuacién:

Quitar: Una vez mi tia vio que los cinco coches estaba afuera (el grupo ve los cinco
coches afuera; ver Figura 66). Después, se metieron tres coches al estacionamiento.

:Cuéntos se quedaron afuera?

Este tipo de problemas se pueden presentar usando otros contextos y materiales.
Por ejemplo, se puede usar un frasco y cinco galletas (ver Figura 68) y presentar
problemas como el siguiente:

El otro dia me regalé mi mam4 un frasco con cinco galletas deliciosas. No me

aguanté las ganas, y me comi dos galletas. ;Quién me puede decir cuintas galletas

quedaron en el frasco?
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Figura 68. Un frasco y cinco galletas de juguete

Otras posibilidades para presentar problemas similares pueden implicar el uso de
cinco caballitos de juguete y un establo donde supuestamente viven los caballos.
O cinco gallinas de juguete y un gallinero. En fin, hay muchas posibilidades, pero
se debe de tratar siempre de situaciones que implican el uso de juguetes, o algin
otro tipo de material concreto, y donde una parte del total de una coleccién le serd
visible al grupo y otra no.
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8. FASE DE TRANSICION
APOYAR EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
NUMERICAS BASICAS, DEL 1 AL 10

I siguiente objetivo de aprendizaje, después de que se logra apoyar a todas las

nifias y nifios a desarrollar habilidades numéricas avanzadas hasta el cinco (ter-
cera fase de ensefianza), implica apoyar el desarrollo de las habilidades numéricas
avanzadas, del 1 al 10. Para poder procurar éste, el objetivo de aprendizaje de la
cuarta y ultima fase de ensefianza de la propuesta didictica, se necesita haber logra-
do el objetivo de aprendizaje de la tercera fase de ensefianza (ver Capitulos 3y 7),
pero también que los estudiantes extiendan su dominio de habilidades numéricas
bésicas, en un rango que llegue hasta el diez.

En este capitulo se describen las actividades que pueden ser utilizadas para apo-
yar a los estudiantes a lograr esa extensién de sus habilidades. Como se explic6 en
el Capitulo 3, el trabajo para extender las habilidades numéricas bésicas de los estu-
diantes puede comenzar en cuanto se haya concretado la segunda fase de ensefianza
de la propuesta didéctica (ver Capitulo 6). También puede dejarse para después de
que se haya concretado la tercera fase de ensefianza (ver Capitulo 7). Cada docente
puede decidir cudndo. Lo importante es asegurarse de que antes de que comience
la cuarta y dltima de fase de ensefianza (Capitulo 9), todas las nifias y nifios (o casi
todas) ya hayan logrado desarrollar habilidades avanzadas hasta el cinco y hayan
extendido su dominio de las habilidades basicas, hasta el diez.

Las habilidades numéricas basicas son las cuatro que ya se han descrito (ver
Capitulos 3 y 5), pero se busca ahora que el rango numérico de estas habilidades
llegue hasta el diez:

1)  Dominar la serie numérica oral, hasta el diez

2) Enumerar correctamente colecciones de hasta diez elementos
3) Mostrar los ndmeros hasta el diez con los dedos de las manos
4) Leery ordenar los numerales escritos, del 0 al 10
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Las actividades son muy similares a las descritas en el Capitulo 6. La diferencia
principal estd en que ahora se cubre un rango numérico mayor (del uno al diez; y
el cero, también).

SERIE NUMERICA ORAL

Como se explic en los Capitulos 3 y 6, el dominio de la serie numérica oral es una
de las habilidades numéricas basicas. En esta fase de transicién se busca asegurarse
de que todas las y los alumnos logren dominar la serie hasta el diez. Eso implica
que la puedan decir de manera ascendente y descendente, empezando del uno, del
diez, o de cualquier niimero, y que reconozcan el antecesor y el sucesor de todos
los niimeros hasta el diez.

Ascendente: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez.
Descendente: Diez, nueve, ocho, siete, seis, cinco, cuatro, tres, dos, uno, cero.
Ascendente empezando en seis: Seis, siete, ocho, nueve, diez.

Descendente empezando en siete: Siete, seis, cinco, cuatro, tres, dos, uno, cero.
Sucesor. ;Qué mimero sigue del siete?: Ocho.

Antecesor. ;Qué mimero va antes del nueve?: Ocho.

Ping-pong hasta el diez
Para apoyar el dominio de serie numérica oral hasta el diez se recomienda re-
tomar todas las variaciones del juego del ping-pong (ver Capitulo 6), pero usando
ahora los niimeros hasta el diez. Esas variaciones son:

*  Ping-pong numérico progresivo, hasta el diez

*  Ping-pong numérico discontinuo hasta el diez

*  El niimero que sigue, con ntimeros del 1 al 10

+  Ping-pong numérico regresivo, del 10 al 0

*  Ping-pong numérico regresivo pero discontinuo, del 10 al 0
+  El niimero que va antes del 1 al 10

Estas actividades se usan mientras que siga habiendo estudiantes a quienes les re-
sulten retadoras.
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ENUMERACION

Para apoyar el que las nifias y nifios dominen la enumeracién hasta el diez, se reco-
mienda retomar la actividad de los dulces empacados. También, como se describe
mis adelante, se recomienda usar juegos de tablero y dados, pero con nitimeros
hasta el diez.

Dulces empacados (segunda versién)
Esta actividad ya fue descrita en el Capitulo 6. Ahora se retoma pidiendo que se ha-
gan paquetes de mayor tamafio: de por lo menos seis cubos (dulces) y hasta de diez.
La actividad se usa en tanto siga habiendo estudiantes a quienes les resulte retadora.

Juegos de tablero y dos dados
En el Capitulo 6 se explicé cémo los juegos de mesa son ttiles para ayudar a los
estudiantes a que dominen la enumeracién. En los juegos propuestos en ese Ca-
pitulo 6 se utiliza un solo dado modificado (ver Figura 42), lo que lleva a que en
un solo tiro se pueda avanzar un méximo de cinco casillas. Ahora se propone usar
dos dados del mismo tipo; esto es, dos dados que en lugar de tener seis puntos en
una de sus caras, una de sus caras no tenga punto alguno. Eso hard que el nimero
méximo de casillas que pueda avanzar un jugador en un tiro sea de diez. Ademas,
el nimero minimo de casillas a avanzar serd de cero. En la Figura 69 se muestran
algunos ejemplos de cémo podrian resultar los tiros con los dos dados modificados.
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Figura 69. Ejemplos de los tiros que pueden resultar al tirar dos dados modificados

Hay que tener presente que la introduccion de un segundo dado hace que los estudian-
tes recorran mds casillas en los tiros que realizan. Puede ser necesario entonces modifi-
car los tableros que se usen en los juegos para que los recorridos sean mas largos. En la
Figura 70 se muestra un ejemplo. Se trata de un tablero para jugar El vigje a luna (ver
Capitulo 6), modificado para que en lugar de que se tengan que recorrer 15 casillas (ver
Figura 43), se tengan que recorrer 37.
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Figura 70. Tablero modificado para jugar El viaje a la luna. En tamaiio real, cada casilla del

tablero mide 2.5 cm por 2.5 cm

Los juegos de tablero con dos dados se usan hasta que jugarlos deja de serle retador
a todas las y los alumnos.

Los NUMEROS CON LOS DEDOS

Otra de las habilidades en las que hay que apoyar a los estudiantes para que las ex-
tiendan en esta fase es la de mostrar los niimeros hasta el diez usando los dedos de
las manos. Se recomienda retomar la actividad de La maestra dice (ver Capitulo 6).

La maestra dice (cuarta version)
En esta version de La maestra dice, se pide a los estudiantes que muestren con
sus manos cantidades de hasta diez dedos:

La maestra dice: Muestren seis dedos.
La maestra dice: Muestren cinco dedos.
La maestra dice: Muestren siete dedos.

La maestra dice: Muestren diez dedos.
La actividad se usa en tanto les siga siendo retadora a algunos estudiantes.
LECTURA Y ORDEN DE NUMEROS
En cuanto a la lectura y orden de los numerales escritos, se recomienda retomar

las mismas actividades que se propusieron en el Capitulo 6. Debido a que el rango
numérico serd mayor, habrd que hacer algunas modificaciones.
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La loteria de los niimeros hasta el 10

Materiales:

e Suficientes tableros de juego para que cada alumno tenga el suyo. Cada
tablero incluye diez nimeros (ver Figura 71). Todos los tableros pueden ser
diferentes.

e Cartas con los numerales escritos, del cero al diez (ver Figura 71).

e TFichas suficientes para que cada alumno tenga diez.
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Figura 71. Ejemplos de tableros de juego para jugar La loteria de los niimeros hasta el diez'y

las cartas. El tamaiio de cada tablero es de 20 cm por 13 cm (media de hoja carta).

El tamaiio de cada carta es de 6 cm por 9 cm

Esta actividad es muy similar a la loteria de los mimeros que se describi6 en el Capi-
tulo 6. Se juega de la misma forma, sélo que se usan once cartas y tableros con diez
ntimeros en cada uno (ver Figura 71).

;Y este nimero dénde va? (segunda version)
Se retoma la actividad descrita en el Capitulo 6. La diferencia es que ahora se usan
tarjetas con los numerales del 0 al 10. Lo principal a tomar en cuenta es la dificultad
que pueden tener algunos estudiantes para distinguir entre el 9 y el 6. Es conve-
niente entonces dedicar tiempo a que ellas y ellos expliquen las diferencias entre los
dos numerales y que todos las traten de identificar:

Maestra: ;Y como se llama este niimero?

Algunos estudiantes: Seis.

Otros estudiantes: Nueve.

Maestra: Si. Se parecen mucho, pero es el seis. ;Cémo podemos saber que es el seis?
sXochitl?

X6chitl: Porque su pancita esta abajo y su colita arriba.
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Maestra (mostrando la tarjeta con el numeral 6): Ah. ;Ya se fijaron? En el seis, la
pancita estd para abajo y la colita para arriba. Ahora vamos a ver el nueve (muestra una

tarjeta con el 9). Miren. En el nueve, la pancita estd arriba y la colita, abajo.
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9. CUARTA FASE DE ENSENANZA
APOYAR EL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
NUMERICAS AVANZADAS, DEL 1 AL 10

Como se explicé en el Capitulo 3, el objetivo de aprendizaje de la cuarta y al-
tima fase de ensefianza de la propuesta didéctica implica que todas las nifias y
nifios logren desarrollar habilidades de sentido numérico, relativamente complejas,
al trabajar con los niimeros del uno al diez (y el cero, también). Son habilidades
con las que deberdn poder razonar, con facilidad, agilidad y flexibilidad, sobre di-
ferentes formas de componer y descomponer los nimeros hasta el diez, y que serdn
empleadas en la resolucién de todo tipo de situaciones problemiticas.

Antes de comenzar con esta fase de ensefianza de la propuesta didactica, hay
que asegurarse de que los estudiantes ya hayan desarrollado las habilidades numé-
ricas avanzadas, del uno al cinco (ver Capitulos 3 y 7). Ademds, las nifias y nifios
deben haber concretado la fase de transicién (ver Figura 19), de manera que ya
hayan extendido el rango de sus habilidades numéricas bésicas hasta el diez (ver
Capitulos 3 y 8).

En términos de evaluacién formativa, como se explico con detalle en el Ca-
pitulo 3, la resolucién de situaciones problemiticas se usa como criterio principal
para determinar que ya se ha alcanzado el objetivo de aprendizaje de ésta, la tltima
fase de ensefianza. Es asi como la propuesta didéctica se concreta, en su totalidad:
cuando se logra que todas las y los alumnos de un grupo (o casi todos) muestran ser
capaces de resolver situaciones problemiticas, con niimeros hasta el diez, usando
razonamientos de sentido numérico. Se trataria de razonamientos que implicarian
componer y descomponer cantidades y donde no se usaria el conteo de uno en
uno.

COMPONER Y DESCOMPONER CANTIDADES MAS GRANDES EN LA REJILLA DEL DIEZ

Como se pudo notar en el Capitulo 7, el recurso didictico principal que en la
propuesta se propone usar para apoyar a los estudiantes a desarrollar habilidades
numéricas avanzadas, hasta el cinco, es la rejilla del diez (ver Figura 52). En esta
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cuarta fase de ensefianza, la rejilla también va a ser utilizada, aunque, como se podra
notar, jugard un papel menos preponderante.

El puesto con mas sandias
En esta actividad se retoma la narrativa y la dindmica de la actividad «El puesto de
sandias» (ver Capitulo 7), s6lo que ahora se exploran las formas de acomodar seis,
siete, ocho, nueve y diez sandias (ver Figura 72).

Figura 72. Diferentes formas de acomodar siete sandias en el puesto

Conforme los estudiantes van encontrando diferentes formas de acomodar las san-
dias, la maestra las registra. Es importante notar que cuando se usa la rejilla del diez,
las combinaciones para componer los nimeros del seis al diez son limitadas; de
hecho, s6lo hay una forma de acomodar diez sandias (ver Figura 73). Pero eso no le
resta importancia a esta actividad. Le ayudard a los estudiantes a comenzar a razo-
nar sobre las distintas formas de componer y descomponer niimeros més grandes.
Ademis, esta actividad serd un buen antecedente para que las nifias y nifios puedan
participar en la que se describe a continuacién, la cual implica la subitizacién con

la rejilla del diez.

3|2(1|4|S 42|55 —_
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Figura 73. Combinaciones en las que se pueden acomodar 6,7, 8,9 y 10 elementos

en la rejilla de diez

SUBITIZACION EN LA REJILLA DEL DIEZ

Como se ha visto, la subitizacién ocupa un papel importante en la propuesta didéc-
tica. En esta fase de la propuesta también estd presente. Ya no se realiza utilizando
platos con puntos, como en el tercer objetivo (ver Figura 48), porque la subitiza-
cién de cantidades mayores a cinco, cuando no estdn estructuradas, se dificulta mu-
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cho. En lugar de ello, se retoma la actividad de usar la rejilla del diez para subitizar
(ver Capitulo 7), pero ahora con cantidades mas grandes.

Algo importante de esta actividad es que favorece el que los estudiantes co-
miencen a emplear razonamientos de composicién y descomposicion de cantida-
des que implican a la sustraccién. Como se explica a continuacion, los estudiantes
comienzan a reconocer que hay cantidades que son mis ficiles de subitizar identi-
ficando cuénto les falta para ser cinco o para ser diez.

;Cudntas sandias habia? (segunda version)
En esta actividad se retoma la actividad ;Cudntas sandias habia? descrita en el Ca-
pitulo 7. Se usan los mismos materiales y la misma narrativa. La diferencia es que
ahora se les presentan a los estudiantes cantidades de mas de cinco elementos (san-
dias) y hasta diez (ver Figura 74).

Cleieie | [@ieieie] eieie o] [Gia ieie

Figura 74. Ejemplos de configuraciones que se pueden utilizar para que los estudiantes subiti-

cen cantidades mayores a cinco en la rejilla del diez

Al trabajar esta actividad, habré estudiantes que utilicen razonamientos de compo-
sicién de cantidades que sean aditivos, como se ejemplifica en la Figura 75. Tam-
bién habrd quienes recurran a la sustraccién. En el segundo caso, las explicaciones
de ellas y ellos se referirdn a cudntas sandias vieron que faltaban, como se ejempli-
fica en la Figura 76.

. . . . P Vitres y tres, | . . . i Son seis, porque vi |
| seis, Yy unq, siefe ! cuatro, como en el
eee ¢ .... @ e

dado, y dos més.

Figura 75. Explicaciones numéricas de estudiantes sobre cémo se reconocieron las cantidades

sin contarlas, usando razonamientos aditivos
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Eran ocho porque falta

: falta una y todo " una arriba y una abgjo y

Q@] oo rorae
L )

cuatro y cuatro, ocho.

_ lleno son diez

Figura 76. Explicaciones de estudiantes que implican el uso razonamientos donde esta presen-

te la sustraccion

En la realizacion de esta actividad, es importante que la maestra le ayude a todo el
grupo a entender las explicaciones que dan sus compafieras o compafieros, particu-
larmente las que implican la sustraccién. Por ejemplo, al subitizar la primera con-
figuracién que se muestra en la Figura 75, un alumno podria dar esta explicacion:

Yo vi que eran ocho porque vi dos que no tenfan nada.
A esta explicacion, la maestra podria responder:

Ah. A ver si te entendi. Tt no te fijaste en cudntas habia sino en cudntas faltaban.
Répido te diste cuente que faltaban dos. Entonces pensaste que si estuviera lleno el
puesto serfan diez sandias, pero como faltan dos, tienen que ser ocho las sandias que

quedan. ;Eso pensaste?

Esta actividad se usa en tanto haya estudiantes a quienes les siga resultando reta-
dora.

COMPONER Y DESCOMPONER EN EL ABACO REKENREK

El dbaco rekenrek es un dbaco con veinte cuentas distribuidas en dos ejes, diez
cuentas en cada eje (ver Figura 77). Las cuentas son de dos colores, uno de ellos es
oscuro (generalmente de color rojo) y el otro, claro (generalmente de color blan-
co). Asi, en cada eje del 4baco hay cinco cuentas obscuras y cinco de color claro.

Figura 77. Abaco rekenrek
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Enlapropuestadidictica, el dbaco rekenrek es el recurso principal que se propone usar
para que nifias y nifios desarrollen su sentido numérico hasta el diez. Como se podri
notar mis adelante, este recurso diddctico permite que ellas y ellos exploren todas
las formas en que se pueden componer y descomponer los niimeros del uno al diez.

El dbaco rekenrek fue inventado por educadores matemiticos neerlandeses.
De ahi que tenga un nombre en lengua neerlandesa: rekenrek. Este, traducido li-
teralmente al espafiol, significa «rejilla aritméticar. La popularidad mundial de
este dbaco ha hecho que multiples empresas internacionales de material didactico,
como «Hand2mind®» los fabriquen industrialmente. Esos dbacos de fabricaciéon
industrial (ver Figura 78) se pueden adquirir en México a través de las plataformas
de comercio electrénico, pero generalmente a un costo relativamente alto.

Figura 78. Ejemplo de un rekenrek de fabricacién industrial
Los dbacos rekenreks también se pueden fabricar como manualidades, de manera
relativamente ficil, usando materiales bastante econémicos (ver Figura 79). En tér-

minos pedagdgicos, estos dbacos rekenrek de fabricacion casera son igual de ttiles
que los de fabricacion industrial.

SEREEL ] [ [ [ ey
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Figura 79. Abaco rekenrek elaborado como manualidad. Se utilizan cuentas de plastico para
hacer pulseras (de dos colores), dos trozos de alambre de chenilla (también conocidos como

limpiapipas) y un pliego de cartulina o carton. El tamaiio del pliego es de 20 cm por 14 cm.
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El autobus turistico de dos pisos

Materiales:

e Un abaco rekenrek para cada alumno (ver Figura 79).

e Un 3abaco rekenrek para la maestra lo suficientemente grande para que
pueda ser visto por todo el grupo. Idealmente se puede usar un abaco
como el que se muestra en la Figura 80. Se trata de un dbaco gigante de 50
cuentas que puede ser reensamblado para parecer dbaco rekenrek.

Figura 80. Abaco gigante ensamblado para parecer rekenrek. Su altura es de 115 cm

En esta actividad se sigue la misma 16gica de la actividad El puesio de sandias (ver
Capitulo 7). Se comienza presentindole a los estudiantes un contexto que ellos
puedan considerar interesante e importante, y a partir del cual puedan razonar
sobre la composicién y descomposicion de cantidades, pero ahora hasta diez. Para
presentar el contexto, se puede usar una narrativa como la que sigue:

Hoy les voy a platicar de otra de mis amigas. Se llama Betty. Fuimos juntas a la
prepa, pero tenfa mucho que no la vefa. Me la encontré en el mercado donde trabaja
Dofia Esperanza. Le pregunté que a qué se dedicaba y me platicé que trabaja en un
negocio que opera autobuses turisticos. Me sorprendi mucho cuando me dijo que ella
maneja un autobus que tiene jdos pisos! ;Alguien ha visto un autobus asi? Bueno, pues

¢:qué creen? El autobus que ella maneja va haciendo paradas en las que se suben y bajan
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los turistas. Luego ella no sabe bien cudntos van viajando en su autobds, asi que usa un

dbaco como éste para ir llevando la cuenta.

Al utilizar una narrativa de un autobus turistico de dos pisos hay que tomar en
cuenta que muchas nifias y nifios pueden no estar familiarizados con este tipo de
vehiculos. Serfa entonces importante mostrarles claramente cémo son. Se pueden
mostrar ilustraciones (ver Figura 81) o fotografias, e incluso videos tomados del
internet. Ademas, seria valioso hacer una recreacién en el aula de cémo funcionaria
un autobus de este tipo, usando sillas y mesas (ver Figura 82).

Figura 81. Dibujo de un autobis turistico de dos pisos

Figura 82. Recreacion en un aula de un autobis turistico de dos pisos, usando sillas y mesas.
En la imagen se recrea cémo iria el autobis cuando viajaran cuatro pasajeros en el piso de

arriba y tres en el de abajo

Algo muy importante en el uso de dbaco rekenrek es que a todos en el aula les
quede claro cémo estd conformado:
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Maestra: ;Quién me puede decir cuantas cuentitas tienen nuestros dbacos en la fila

¢ p

de arriba? ;Y en la fila de abajo? ;Y cudntas cuentitas rojas tienen en la fila de arriba?
é jor ¢ )

¢Y cudntas en la de abajo? ;Y cuentitas blancas, cudntas hay en la fila de arriba? ;Y en

la de abajo?

También es muy importante que a todos les quede claro cuindo el acomodo de
las cuentas indica la presencia de una cantidad. Lo recomendable es que el dbaco
se posicione de manera que las cuentas obscuras queden a la izquierda (ver Fi-
gura 77). Ademds, es importante que se aclare que son las cuentas que han sido
desplazadas hacia la derecha las que muestran una cantidad. Por ejemplo, la con-
figuracién que se muestra en la Figura 83 debe ser entendida como que muestra
la cantidad siete.

En el caso de la narrativa sobre el autobus turistico, eso significa que serdn las
cuentas que estén a la derecha las que muestren la cantidad de turistas que van via-
jando. Asi, en el caso de la configuracién que se muestra en la Figura 83, ésta debe
ser entendida como que muestra que van viajando siete turistas en el autobus, cua-
tro en el piso de arriba y tres en el de abajo. A los estudiantes se les puede explicar
que, en los autobuses representados por sus dbacos, primero se suben los pasajeros
representados por las bolitas de color claro.

Figura 83. Representacion con el abaco rekenrek de seis pasajeros viajando en el autobis

turistico: cuatro en el piso de arriba y tres en el de abajo

Para ayudar a que a todos les quede claro cémo funciona el dbaco rekenrek, se
puede aprovechar la recreacidén que se haga en el aula del autobus turistico. Por
ejemplo, si en la recreacién se suben cuatro integrantes a los lugares superiores y
tres a los inferiores (ver Figura 82) se les puede aclarar a los estudiantes cémo se
representa ese arreglo en sus dbacos (ver Figura 83). Se pueden, ademds, recrear
otras configuraciones. Por ejemplo, con la ayuda de ellas y ellos, se puede recrear
cémo irfa el autobus con tres turistas arriba y uno abajo. Después, todos en el salén
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podrian arreglar sus dbacos para que muestren cémo se colocarian las cuentas para
representar la recreacion que se realizé (ver Figura 84).

Figura 84. Recreacion de cémo viajarian en el autobis turistico tres pasajeros en el piso
de arriba y uno en el de abajo, y la forma en la que se representaria esa configuracion

en el abaco rekenrek

Una vez que los estudiantes han entendido la situacién y ya conocen sus dba-
cos, la maestra puede comenzar a plantearles escenarios en las que ellos deben de
investigar como podrian ir acomodando cierto ndmero de turistas en el autobus
de dos pisos. Es recomendable comenzar con cantidades de cinco o menos, para
ayudarles a que se vayan familiarizando con el dbaco rekenrek:

Maestra: Fijense que mi amiga Betty me contd que el otro dia iban cinco
turistas en su autobus. Ella no se acuerda si iban arriba o abajo. ;Creen que
puedan ayudarle a Betty a investigar de qué formas podrian haber ido los
cinco turistas en su autobuis? Usen sus dbacos.

Una vez que los estudiantes ya han investigado, la maestra organiza al grupo para
que las diferentes soluciones vayan siendo presentadas colectivamente en el dbaco
principal del salén (idealmente, el 4baco gigante; ver Figura 80). Como se puede
notar, la dindmica es muy similar a la de la actividad de «El puesto de sandias» (ver
Capitulo 7):

Maestra: ;Ya vieron como cree Elena que iban los turistas (ver Figura

85)? ;Cuantos iban viajando en el piso de arriba? ;Cuantos en piso de abajo?
;Y si son cinco en total?
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Figura 85. Representacion de cémo podrian viajar cinco turistas en el autobus de dos pisos:

dos arriba y tres abajo

Al igual que en la actividad de <El puesto de sandias», la maestra va llevando un
registro en el pizarron de las diferentes soluciones que va encontrando el grupo.

Maestra: Entonces, como lo descubrié Elena, cuando viajan cinco turistas, dos
pueden ir en el piso de arriba y tres en el de abajo (ver Figura 86).

2
53

Figura 86. Primer registro de como pueden viajar cinco turistas en el autobis de dos pisos:

dos en el piso de arriba y tres en el piso de abajo

Se puede continuar con situaciones en las que mas de cinco turistas vayan viajando
en el autobus:

Maestra: Ayer en la noche hablé con Betty, mi amiga, la que es con-
ductora, y me platicd que ese dia se subieron seis turistas a su autobus. Yo
me quedé pensando cdmo podrian haber ido acomodados si eran seis. Les
propongo que investiguemos con nuestros adbacos como podrian viajar seis
turistas en el autobuis que maneja Betty.

Es posible que, debido a las experiencias previas de los estudiantes con la rejilla del
diez, inicialmente s6lo consideren las cuentas de color claro para las configura-
ciones que propongan. Asi, con la situacién de los seis turistas, es posible que los
estudiantes sélo propongan las soluciones que se muestran en la Figura 87.
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Figura 87. Soluciones propuestas por los estudiantes en las que tinicamente se usaron las

cuentas de color claro en el abaco rekenrek

De ser este el caso, la maestra puede proponer soluciones que impliquen el uso de
las cuentas de color oscuro en el 4baco rekenrek:

Maestra: A mi se me ocurre que también podrian haberse ido todos en el piso de
arriba y ninguno en el de abajo. Lo podemos poner asi en nuestros dbacos (ver Figura
88) ;Qué les parece mi solucién? Si estaria bien. ;Verdad? ;A alguien se le ocurre otra

forma?

SR edEEn
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Figura 88. Representacion el abaco rekenrek de como podrian viajar seis turistas en el auto-

bis de dos pisos: seis en el piso de arriba y ninguno en el de abajo

Como en la actividad de «El puesto de sandias», una pregunta importante que se
puede estar haciendo constantemente es si ya estardn todas las soluciones y c6mo
se podria estar seguro:

Maestra: Ya encontramos nueve formas diferentes de cémo podrian ir diez turistas

en el autobus (ver Figura 89). ;Habr4 otra forma o ya son todas?

5|12|7|0|1|0|9, 8|3
10 s|8|310|9|4{1|2]|7

Figura 89. Nueve formas diferentes en las que podrian viajar diez turistas

en el autobis de dos pisos
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En esta actividad, una evidencia de que ha habido progreso en el grupo es cuando
se nota que la atencién de los estudiantes ya no se centra en el dbaco de la maestra,
sino en el registro que ella va haciendo de cémo pueden ir acomodados los turistas
en los dos pisos del autobus (ver Figura 89).

La actividad se puede usar multiples veces, en tanto les siga resultando retadora
a varios de los estudiantes. Un dia se pueden explorar las composiciones para siete
pasajeros vy, al siguiente, para ocho. Después, se pueden explorar formas en que
pueden viajar nueve turistas y, al dia siguiente, formas en que pueden viajar diez
turistas. Incluso, una misma cantidad puede volver a ser explorada.

JUEGOS DE TABLERO CON LO QUE FALTA PARA DIEZ

En la procuracién del objetivo de aprendizaje de esta cuarta fase de ensefianza de la
propuesta didactica, los juegos de mesa también son un recurso valioso. Se pueden
retomar los juegos de la fase de transicién (ver Figura 70), en los que usan dos da-
dos modificados (ver Figura 42), pero la regla para avanzar debe de cambiar. Ahora,
se avanzard de acuerdo con cudnto le falta a un tiro para completar diez. Asi, si se
tira un «cero» se avanzan diez casillas, si se tira un «uno» se avanzan nueve casillas,
y si se tira un «ocho» se avanzan sélo dos casillas (ver Figura 90).

pmmmmmmm N emmmmmmm—= N pmmmmmmm = N pmmmmmmm e~ emmmmmmm = N e mmmmmm————s

N ‘
[ Sali6 cero. [Sqlié uno. | [Salié dos. [Sali6 cinco. | ! Sdlié ocho. [Sali6 diez.
1 1 1

1 1
1 1
1 1 | 1 1 | 1
! Avanzo diez. | |Avanzo nueve. ! Avanzo ocho. | ! Avdnzo cinco. ' Avanzo dos. |
; ;

I
1
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Figura 90. Ejemplos de cuanto se avanzaria siguiendo la regla

'No avdanzo nada.
.

KX

de «lo que falta para completar diez»
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“Sdlis seis. Avanzo cudtro®

f cuatro |

Figura 91. Usando la rejilla del diez o los dedos de las dos manos

para saber cuanto falta para completar diez

A los estudiantes a los que se les dificulte saber cudnto avanzar, se les puede apoyar
dejandolos que usen una rejilla del diez o invitindolos a que se apoyen usando los
dedos de sus dos manos (ver Figura 91).

Los juegos de mesa se pueden jugar, usando la regla de lo que falta para diez,
en tanto siga habiendo estudiantes a los que les resulte retador saber cudnto deben
de avanzar.

JUEGOS CON TARJETAS NUMERICAS
Para la procuracién del objetivo de aprendizaje de la tercera y dltima fase de ense-
fianza, también hayjuegos con tarjetas que se pueden utilizar.

Veo diez
Materiales:
e Un juego de tarjetas como el que se muestra en la Figura 92 para cada
equipo.

1]2/3]4]5]s] 6] 7/8] 3

Figura 92. Juego de diez tarjetas para jugar Veo diez

Se juega de manera similar al juego Veo cinco (ver Capitulo 7) pero con reglas un
poco diferentes. El objetivo es encontrar pares que sumen diez. Se comienza revol-
viendo las tarjetas y colocdndolas boca abajo, de manera que no se vea qué nimero
tienen escrito. Por turnos, cada jugador voltea una tarjeta y la deja mostrando el
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ntimero que contiene. Si el jugador reconoce, entre las tarjetas que muestran sus
niimeros, dos que sumen diez, entonces dice «Veo diez» y toma el par de tarjetas.

Para saber qué nimeros suman diez, los estudiantes se pueden apoyar usando
una rejilla del diez, o los dedos de sus manos (ver Figura 91). El juego contintia
hasta que se terminan las tarjetas. Gana el jugador que recolectdé mis tarjetas. Se
pueden jugar mdltiples rondas. Ademis, se puede seguir usando esta actividad en
tanto les siga resultando retador a algunos estudiantes saber qué niimeros suman
diez y, por lo tanto, forman un par.

Memorama del diez
Materiales:
e Un juego de tarjetas como el que se muestra en la Figura 93 para cada

9Jof1]1]2] 2] 3] 3]4]4]s
s|efe/ 7] 7/8/8] 4/ liojio

Figura 93. Juego de tarjetas para jugar Memorama del diez

equipo.

Se juega de manera similar al juego Memorama del cinco (ver Capitulo 7) pero con
reglas un poco diferentes. Se organiza al grupo en equipos de tres o cuatro inte-
grantes, ya que el juego lo pueden jugar tres o cuatro jugadores. El objetivo es en-
contrar pares que sumen diez. Se comienza revolviendo las tarjetas y colocindolas
boca abajo, de manera que no se vea qué niimero tienen escrito. Por turnos, cada
jugador voltea dos tarjetas. Si éstas suman diez, se las queda. Si no suman diez, las
voltea para que vuelvan a quedar boca abajo, de manera que no se vea el nimero.

Para saber qué nimeros suman diez, los estudiantes se pueden apoyar usando
una rejilla del diez, o los dedos de sus manos (ver Figura 91). El juego contintia
hasta que se terminan las tarjetas. Gana el jugador que recolecté mds tarjetas.

Se pueden jugar maltiples rondas de este juego. Ademds, se puede seguir usan-
do esta actividad en tanto les siga resultando retador a algunos estudiantes saber qué
ntiimeros suman diez y, por lo tanto, forman un par.
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SUBITIZACION EN EL ABACO REKENREK

La realizacién de actividades de subitizacién en el 4baco rekenrek es una forma eficaz
de ayudar a los estudiantes a que avancen en el desarrollo de su sentido numérico,
particularmente en lo que respecta a su habilidad de componer y descomponer can-
tidades con flexibilidad y bastante agilidad. Es recomendable que las actividades de
subitizacién comiencen después de que ellas y ellos estén muy familiarizados con el
dbaco, cuando ya hayan tenido mdltiples oportunidades de explorar la composicién
y descomposicién de cantidades (ver actividad «El autobus turistico de dos pisos»).

;Cuantos turistas estaban viajando en el autobus?
Materiales:
e Un dbaco rekenrek que pueda verse claramente desde cualquier parte del
aula. Idealmente, puede ser un dbaco gigante (ver Figura 80).
e Una tela (o algo similar) con la que cubrir el dbaco para que no pueda ser
visto por los estudiantes.

Esta actividad es muy similar a la de «;Cudntas sandias hab{a?». La diferencia prin-
cipal estd en que en lugar de una rejilla del diez se usa un dbaco rekenrek, lo que
incrementa la diversidad de configuraciones que se pueden subitizar.

Para contextualizar la actividad, la maestra puede usar una narrativa similar a
ésta:

Fijense que el otro dia fui a pasear. Justo estaba por la zona donde pasan los auto-
buses turisticos, como el que maneja mi amiga Betty. De pronto volteo y veo pasar a
uno de los autobuses. Creo que era el que maneja Betty. Quise saber cudntos turistas
llevaba, pero no me dio tiempo de contarlos porque pasé ripido. Sélo creo que vi que
iban cuatro arriba y cuatro abajo. ;Alguien me puede decir cudntos iban en total?
Bueno. Les propongo que juguemos con el dbaco a qué pasa en el autobus, pero sin
que nos dé tiempo de contar. Vamos a ver si podemos averiguar cudntos turistas van

viajando. ;Les parece bien?
En la realizacién de la actividad se sigue una progresién similar a la descrita en las

actividades de ;Cudntos viste? y ;Cudntas sandias habia? (ver Capitulo 7). Esta im-
plica los siguientes cinco pasos:
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1) Se descubre el dbaco rekenrek, mostrando una configuracién de cudntos
pasajeros viajan (ver ejemplo en la Figura 94).

2) Se cubre el dbaco, después de que se le ha dado tiempo a todas las y los
alumnos de ver la configuracién claramente, pero no de contar las cuen-
tas, de una en una.

3) La maestra pregunta: «;Cudntos pasajeros vieron que iban viajando en el
autobtis?» Procura identificar las diferentes cantidades que los estudiantes
creen haber visto, y quiénes las vieron: «;Quién mds vio que eran ocho?
Levante la mano».

4)  Se descubre el dbaco para que todo el grupo reconozca la configuracién
(ver Figura 94).

5) Lamaestra pide a quienes encontraron la cantidad correcta que expliquen
cémo fue que reconocieron esa cantidad.

Figura 94. Ejemplo de configuracion en el abaco a ser reconocida siibitamente

por los estudiantes

Algunas de las explicaciones que den los estudiantes pueden estar basadas en la
composicién de cantidades, usando sélo la adicién. Veamos un ejemplo:

Ernesto: Yo vi que estaban todas las blancas arriba y una abajo y eran seis. Y vi dos

mds arriba y seis y dos son ocho.

Como se puede notar, este alumno pareci6 saber que el dbaco tiene cinco cuentas
claras en su fila superior. Después reconocié que esas cinco estaban recorridas a la
derecha. A ellas le agregé primero la cuenta que vio en la fila de abajo y, después,
las otras dos que vio en la fila de arriba.

También puede haber explicaciones que impliquen a la sustraccién, como se
ejemplifica a continuacion:
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Amelie: Yo vi los tres que no se subieron y entonces tenfan que ser siete arriba y

otro abajo, son ocho.

En este caso, la alumna parece haber identificado que todas las cuentas de la fila
superior estaban recorridas, con la excepcion de tres. Entonces supo que serfan
siete las que estaban recorridas, al reconocer que 7 y 3 son una de las formas de
descomponer al diez. Después, agregé la cuenta que vio que estaba en la parte
inferior.

Al igual que en todas las otras actividades que implican la subitizacién, es
importante que la maestra procure que todos en el grupo entiendan los razona-
mientos que se siguieron para identificar correctamente la cantidad que se mostro.
Haciendo esto, la maestra apoyard particularmente a aquellos estudiantes a quienes
este tipo de actividades les resulte mis retador:

Maestra: A ver Amelie si te entendi bien. Tt primero no te fijaste en cudntos pa-
sajeros se subieron arriba, sino que te fijaste que habia tres que no se habian subido.
Entonces ti pensaste:

«Si se quedaron tres abajo, tienen que ser siete los que se subieron arriba». Porque tu
ya sabias que siete y tres son diez. Después, viste que abajo iba otro pasajero y, enton-
ces, supiste que eran ocho en total. ;Asi lo pensaste? ;Todos lo entendieron? ;Alguien

tiene alguna duda?

Esta actividad se puede usar multiples veces. Son muchas las diferentes configu-
raciones que se pueden presentar de cada cantidad (ver ejemplo en la Figura 95).
La instrumentacion de esta actividad seguird siendo beneficiosa en tanto siga ha-
biendo estudiantes en el grupo a los que les resulta retador identificar dgilmente las
cantidades en el dbaco rekenrek, y articular explicaciones sobre cémo reconocie-
ron cuinto habia.

eesse ] [Resee oo essee o [Sseeso
(95902005005 [oeena20| [000eecon2>>d] [00e%0505550d]

Figura 95. Ocho formas diferentes de componer al niimero siete en el abaco rekenrek
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USO DE MONEDAS DE JUGUETE DE VARIAS DENOMINACIONES

El dinero de juguete es un material didéctico que le resulta atractivo a las nifias y
nifios. En la propuesta, se recomienda usar tinicamente monedas con valor de un
peso, a partir de la segunda fase de ensefianza (ver Capitulo 6) y hasta antes de la
cuarta fase. Es en la tltima fase donde se recomienda introducir el uso de monedas
de varias denominaciones: 1, 2, 5y 10 pesos. El uso de este material concreto, en la
cuarta fase de ensefianza, se considera que es un recurso poderoso para apoyar a los
estudiantes a desarrollar adn mis su sentido numérico, con cantidades hasta el diez.

La vendimia de la maestra
Materiales:

*  Suficientes «juegos de monedas» como los que se muestran en la Figura
96. Debe haber un juego por equipo.

* Articulos para la vendimia fingida. Tienen que ser bastantes del mismo
tipo, de manera que cada equipo pueda «comprar» uno. Se pueden usar
empaques de retiso como: botellas de champti, cajas de gelatina, botes de
crema, botes de yogur, botellas de aceite y bolsas de pan de caja rellenadas
con envolturas de desecho (papel, celofin u otro).

*  Tarjetas con los precios de los articulos, que vayan de $6 a $10 (ver
Figura 97).

000 o0
(s)(s1)
s ©00

Figura 96. Juego de monedas de juguete. El juego debe incluir: diez monedas de $1, cinco

=
%

°
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monedas de $2, dos monedas de $5 y una moneda de $10
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$ 47 48 49 $0

Figura 97. Tarjetas con precios de productos. Cada tarjeta mide 15 cm de alto

Esta es una actividad colectiva que busca, principalmente, que los estudiantes se
familiaricen con el uso de monedas de diferente denominacién. Se organiza al gru-
po en equipos que pueden ser de dos, tres o cuatro integrantes por equipo. Cada
equipo debe contar con un juego de monedas (ver Figura 96).

La actividad comienza con la maestra dando una explicacién como la que se
ejemplifica a continuacion:

Hoy vamos a jugar con las monedas que tiene cada equipo. Vamos a fingir que yo
les vendo algunos productos y ustedes me los compran. Yo voy a dar el precio. Después
voy a ir pasando a cada equipo a vender. Ustedes deben tener su dinero listo. Las cosas
que les venda me las tienen que pagar con la cantidad exacta de dinero. Yo no voy a
darles cambio. Entonces, yo les voy a mostrar el articulo que les voy a vender y ustedes
deben juntar la cantidad exacta. A los equipos que tengan la cantidad exacta, yo les voy

a vender el producto.

Después, la maestra muestra el primer articulo y la tarjeta con su precio, la cual
puede adherir al pizarrén:

Voy a comenzar vendiendo gelatina. ;Les gusta la gelatina? Bueno. Estas cajitas de
gelatina las doy a seis pesos (muestra la tarjeta con el precio y la pega en el pizarrén).
Voy a pasar a cada equipo a vendérselas. Ya deben tener su dinero listo para comprar

y les dejo su cajita.

La dindmica contintia de la misma forma, de manera que el precio del siguiente
producto sea de $7, el que sigue de $8, después de $9 y, finalmente, de $10.

Es importante tener presente que a algunos estudiantes les puede resultar reta-
dor completar cantidades usando monedas cuyo valor sea mayor a un peso. En esta
actividad, la maestra puede ayudarle a los equipos a juntar el dinero que necesiten.
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¢Cémo lo puedo comprar?

Materiales:

e Suficientes «juegos de monedas» como los que se muestran en la Figura 96.
Debe haber un juego por equipo.

e Suficientes monedas para la maestra, de las mismas denominaciones que
se muestran en la Figura 96. Las monedas que use la maestra pueden ser
de tamano mds grande para que los estudiantes puedan verlas claramente
cuando la maestra las vaya adhiriendo en el pizarrén o en la pared.

e Tarjetas con los precios de los articulos, que vayan de $4 a $10 (ver ejem-
plos en la Figura 97).

e Productos para simular una venta, uno de cada uno. Pueden ser juguetes,
articulos de papeleria u otras cosas.

Esta también es una actividad colectiva. El grupo se organiza en equipos y cada
equipo cuenta con un juego de dinerito (ver Figura 96).
La maestra puede comenzar con una explicacién como la que se ejemplifica a

continuacidn:

Hoy vamos a seguir jugando con las monedas de juguete. Cada equipo tiene sus
monedas. Yo les voy a mostrar un producto y les voy a decir su precio. Ustedes deben
de juntar el dinero exacto que se necesitaria para comprarlo, usando sus monedas. Des-
pués de que lo hagan, les voy a preguntar cémo lo juntaron. Vamos a ver si todos lo

hicieron igual o si hubo diferentes formas de juntar el dinero.

El primer articulo a «vender» puede ser un lipiz. La maestra lo puede mostrar, de-
cirles a los estudiantes que su precio es de cuatro pesos y mostrar la tarjeta con el
precio de $4. La maestra entonces puede explicarle al grupo:

Este lépiz cuesta cuatro pesos. Junten su dinero para comprarlo exactamente. O sea,

deben de juntar lo necesario, de manera que no les tengan que dar cambio.

Después de que los equipos realizaron el trabajo, la maestra indaga las formas en las
que los diferentes equipos reunieron el dinero. Ella las va ejemplificando, creando
conjuntos de monedas que todas y todos puedan ver. Lo puede hacer adhiriendo
monedas en el pizarrén.
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Maestra: En el equipo de Daniela juntaron el dinero usando cuatro monedas de un

peso. ;Algtin equipo junté su dinero usando otras monedas?

La maestra procura que surjan todas las formas posibles. Si alguna no fue indicada
por los estudiantes, ella la puede proponer:

Maestra: A mi se me ocurre que también pudimos haber comprado el ldpiz usando
dos monedas de un peso y una moneda de dos pesos. ;Si da cuatro pesos en total? ;Al-

guien encontrd otra forma?

Es importante tener presente que conforme aumenta la cantidad, el nimero
de combinaciones posibles también aumenta. Por ejemplo, s6lo hay tres combi-
naciones para formar la cantidad de cuatro pesos (ver, Figura 98), pero hay cinco
maneras de formar la cantidad de seis pesos (ver Figura 99). En cuanto a la cantidad
de diez pesos, hay once formas posibles. Invitamos a nuestras lectoras a que inves-
tiguen cudles son.

Figura 99. Cinco formas diferentes de juntar seis pesos usando las monedas de juguete

En la instrumentacién de esta actividad, se pueden investigar todas las formas de
completar cantidades de cuatro a diez pesos. Seguramente se necesitardn varias
sesiones para eso. Ademds, si la actividad le sigue resultando retadora a varios estu-
diantes, se pueden volver a explorar las diferentes formas de completar una cierta
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cantidad. Por ejemplo, se pueden volver a explorar las diferentes formas de com-
pletar nueve pesos, usando las monedas de juguete.

RESOLUCION DE PROBLEMAS

El dbaco rekenrek también puede ser aprovechado para apoyar a los estudiantes a re-
solver situaciones problemdticas, haciendo uso de razonamientos de sentido numé-
rico. Como ya se ha explicado, se trataria de razonamientos basados en la composi-
cién y descomposicién de cantidades, y que no implicasen el conteo de uno en uno.

Dentro de la l6gica de la propuesta didactica, seria importante que las activida-
des de resolucién de problemas, en esta fase, se le presentaran al grupo cuando los
estudiantes ya estuvieran muy familiarizados con el dbaco rekenrek y, ademais, ya
pudieran subitizar configuraciones en el dbaco con bastante facilidad (ver activida-
des El autobiis turistico de dos pisos'y ;Cudntos turistas estaban viajando en el autobiis?).

En general, se espera que, al comenzar a lidiar con las situaciones problemiti-
cas, los estudiantes requerirdn apoyarse, usando sus dbacos rekenrek, para proponer
soluciones que no impliquen el conteo de uno en uno. Eventualmente, algunos de
ellos comenzarin a ser capaces de resolver los problemas, usando razonamientos de
sentido numérico, sin tener que usar sus dbacos.

Algo importante a tener presente es que se debe permitir que los estudiantes
usen sus dbacos, e incluso promover que lo hagan, cuando la tnica forma que
tendrian de resolver las situaciones sin la ayuda del dbaco serfa contando de uno
en uno. Por otra parte, no se debe obligar a los estudiantes a que usen sus dbacos
rekenrek, sobre todo si ya son capaces de resolver las situaciones problemiticas por
si solos y usando razonamientos de sentido numérico. En otras palabras, no se debe
forzar las nifias y nifios a que usen sus dbacos, cuando ellos ya son capaces de resol-
ver las situaciones problemiticas componiendo o descomponiendo cantidades por
si mismos, sin tener que usar un dbaco. A esas nifias y nifios se les puede permitir el
acceso a un dbaco, pero serdn ellos quienes decidan si lo usan o no al resolver una
situacién problemitica.

Como ya se ha explicado varias veces a lo largo de este libro, cuando las nifias y
nifios muestran ser capaces de resolver una diversidad de situaciones problematicas,
con nimeros hasta el diez, usando razonamientos de sentido numérico, se puede dar
por concluida la cuartay tltima fase de ensefianza, ya que se ha alcanzado el objetivo
de aprendizaje final de la propuesta didéctica: que los estudiantes logren desarrollar
habilidades numéricas avanzadas, del uno al diez (y el cero, también; ver Capitulo 3).
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Problemas sobre el autobus turistico
Materiales:
* Un dbaco rekenrek para cada alumno (ver Figura 79).
*  Un édbaco rekenrek para la maestra lo suficientemente grande para que
pueda ser visto por todo el grupo.

En esta actividad se busca aprovechar el contexto del autobus turistico con el
que ya estén familiarizados los estudiantes. Se trata de una actividad colectiva
donde la maestra primero plantea una situacién problemdtica. Después, ellas y
ellos la resuelven individualmente usando sus dbacos. Finalmente, la maestra,
junto con el grupo, analizan las diferentes formas en que se resolvié la situacion
problemitica. Para la realizacién de esta actividad, cada quien debe contar con
un 4baco rekenrek.

La actividad puede comenzar con la maestra dando una explicacién similar a la
que se ejempliﬁca a continuacion:

En el recorrido que hace Betty conduciendo el autobus turistico, comienza siempre
en la plaza de la ciudad. Después hace una parada en un museo, donde a veces se bajan
algunos turistas y, a veces, se suben los turistas. Finalmente, ella siempre llega a donde

estd una iglesia muy grande que se llama «catedral>.

Para apoyar a los estudiantes, la maestra puede hacer dibujos en el pizarrén como
los que se muestran en la Figura 100.

plaza | =™ | museo | —> |catedral

Figura 100. Representacion del trayecto que recorre un autobus turistico de dos pisos

Una vez que los estudiantes ya han entendido de qué se trata la situacién, la maestra
puede plantear un problema de agregar, como se ejemplifica a continuacién.
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Vamos a suponer que el autobus de Betty salié con seis turistas de la plaza. Luego
en el museo se subieron tres mds. Ahora usen sus dbacos para averiguar cudntos turistas

iban en el autobus cuando llegé a la catedral.

Al plantear la situacién, la maestra puede agregarle nimeros y una flecha a los di-
bujos que hizo en el pizarrén, de manera que el dibujo quede como se muestra en

plaza | = | museo | = | catedral

o "3

Figura 101. Dibujo que representa una situacion de agregar, en el contexto del autobiis turisti-

la Figura 101.

co. La flecha apuntando hacia arriba indica que los 3 pasajeros se subieron en el museo

También se pueden presentar situaciones problematicas que implican guitar, como
se ejemplifica a continuacion.

Figtirense que otro difa salié Betty de la plaza con nueve turistas en el autobus. Lue-
go, en el museo, se bajaron siete. ;Cudntos turistas habia en el autobus cuando llegé a

la catedral? Usen sus dbacos.

Al plantear la situacién, la maestra puede apoyarse escribiendo nimeros y dibujan-
do una flecha, como se muestra en la Figura 102.

?ii ‘.\
e | |

p[aza —Pquseo — | catedral

9 v

Figura 102. Dibujo que representa una situacion de quitar, en el contexto del autobiis turisti-

co. La flecha apuntando hacia abajo indica que 7 pasajeros se bajaron en el museo
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El contexto también permite plantear situaciones problemiticas de tipo «ntimero
perdido» que requieren comparar, como se ejemplifica a continuacion.

Hubo un dia en el que Betty sali¢ de la plaza con ocho turistas. Cuando llegé al
museo se distrajo y ya no se f1j6 si se subian o bajaban los turistas. Sélo cuando lleg a
la catedral vio que iban tres turistas en total en su autobus. ;Qué creen que pasé en el
museo? ;Se subieron o se bajaron los turistas? Si se subieron, ;cudntos fueron? Y si se

bajaron, ;cudntos fueron? Usen sus dbacos para averiguar.

Al plantear la situacién, la maestra puede apoyarse ajustando el dibujo, como se
muestra en la Figura 103.

Lplaza — | museo | — |catedral

8 ? 3

Figura 103. Dibujo que representa una situacion de nimero perdido que implica igualar

Una vez que se plantea la situacién problemitica, se debe dar tiempo a los estudian-
tes para que la resuelvan, usando sus dbacos. Durante este tiempo, la maestra puede
tratar de identificar quiénes, entre sus estudiantes resuelven la situacién usando sus
dbacos para componer o descomponer cantidades, y sin contar de uno en uno.

Cuando los estudiantes ya han resuelto la situacién problematica, la maestra le
pide a uno de sus estudiantes que no recurrié al conteo, de uno en uno, que pase
al frente y explique cémo le hizo. Ella procura que todas y todos entiendan c6mo
resolvieron la situacion estos estudiantes que usaron razonamientos de sentido nu-
mérico, como se ejempliﬁca a continuacioén:

Maestra: A ver. Alexa. ;T qué opinas del problema?
Alexa: ;Cudntos se bajaron?
Maestra: ;Y cémo sabes que se bajaron?

Alexa: Porque llegaron tres y se bajaron cinco.
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Maestra: A ver. Muéstranos en el dbaco cémo le hiciste.
Alexa pasa al dbaco. Sin contar, recorre ocho cuentas de la fila de arriba (ver
Figura 104).

Figura 104. Las ocho cuentas que recorrio Alexa en el eje superior del abaco rekenrek

Maestra: Alto ahi, alto ahi. Alexa, ;Dinos qué hiciste?

Alexa: Puse ocho.

Maestra: Alexa puso ocho, pero no vi que las contara. Alexa. Explicanos cémo su-
piste que asi serian ocho, sin que las contaras.

Alexa: Porque asi son ocho.

Maestra: Si. ;Pero cémo supiste? A ver, dime si asi lo pensaste: Tt sabias que todas
las blancas son cinco, asi que recorriste todas las blancas y después recorriste tres rojas
para formar ocho en total?

Alexa: Es que quedaron dos y entonces son ocho.

Maestra: Ah. Entonces td sabias que si ponias todas las bolitas de la fila de arriba,
iban a ser diez. Pero como faltaron de poner dos, entonces serfan ocho. Porque dos y
ocho son diez.

¢Ast le hiciste?

Alexa: Si.

Maestra: ;Todos entendieron? ;Alguna pregunta para Alexa? Muy bien. Alexa. ;Y
después qué hiciste?

Alexa: Las quité para que quedaran tres y eran cinco.

Maestra: A ver si te entendi. ; Tt quitaste las suficientes bolitas para que sélo que-

daran tres y viste que habias quitado cinco?

La maestra mueve las bolitas para que el dbaco quede como se muestra en la
Figura 105.
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Figura 105. Representacion de como queda un abaco rekenrek después de que movieron a la
izquierda cinco cuentas en una fila, donde antes habia ocho cuentas recorridas a la derecha
(ver Figura 104)

Alexa: Si.

Maestra: ;Y cémo supiste que habias quitado cinco?

Alexa: Porque dos y tres y son cinco.

Maestra: Ah. Porque ta ya sabias que dos y tres forman cinco. (La maestra apunta al
conjunto de bolitas que quedé en medio de la fila superior del dbaco; ver Figura 105).

Alexa: Si.

Maestra: Muy bonita explicacién. Felicidades, Alexa. ;Alguien no entendié? ;Al-
guien tiene una pregunta para Alexa? Recuerden que estd bien no entender. Eso siem-
pre pasa. Pero si no entendemos algo, siempre hay que preguntar. Y Alexa va a estar
muy contenta de explicarle a sus amigos. ;Verdad?

Alexa: Si.

La actividad contintia con otros estudiantes pasando al frente y explicando sus
razonamientos usando como apoyo el dbaco rekenrek de la maestra. Es muy im-
portante tener presente que las explicaciones de sus razonamientos de sentido nu-
mérico que, con el apoyo de la maestra, hagan los estudiantes, contribuirdn al
progreso en el desarrollo del pensamiento numérico de todo el grupo. Pero serdn
particularmente beneficiosas para las nifias y nifios a quienes les resulta mas retador
formular ese tipo de razonamientos.

En la medida de que la maestra vaya siendo capaz de que los estudiantes menos
avanzados entiendan los razonamientos de sentido numérico de sus compaiieros,
el progreso serd sustancial. Esas explicaciones les ayudardn a los menos avanzados
a mejorar en su comprensién numérica, de manera que, eventualmente, lograrin
resolver situaciones problemaiticas, sin tener que contar de uno en uno e, incluso,
sin necesidad de usar sus dbacos.

Esta actividad se puede usar hasta que todas las y los alumnos (o casi todas)
puedan resolver las situaciones problemiticas usando razonamientos de sentido
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numérico, y sin contar de uno en uno. Quienes ain lo requieran, podrin estar
haciendo uso de un ibaco rekenrek.

Problemas de averiguar el total de una compra

Materiales:

e Un abaco rekenrek para cada alumno (ver Figura 79).

e Un abaco rekenrek para la maestra lo suficientemente grande para que
pueda ser visto por todo el grupo.

e Suficientes monedas para la maestra, de las mismas denominaciones que
se muestran en la Figura 96. Las monedas que use la maestra pueden ser
de tamano mas grande para que todo el grupo pueda verlas claramente
cuando la maestra las vaya adhiriendo en el pizarrén o en la pared.

e Tarjetas con los precios de los articulos, que vayan de $4 a $10 (ver ejem-
plos en la Figura 97).

e Productos para simular una venta, uno de cada uno. Pueden ser juguetes,
articulos de papeleria u otras cosas.

En esta actividad, la maestra le presenta a los estudiantes problemas de tipo agregar
que impliquen averiguar la cantidad total que hay que pagar al comprar dos pro-
ductos. A continuacién, se presenta un ejemplo:

Maestra: Hoy vamos a volver ajugaracomprarya vender. Vamos a comenzar ave-
riguando cudnto vamos a tener que pagar. Si compran un ldpiz como éste que cuesta
cuatro pesos, y una goma como ésta que cuesta Cinco pesos, ;Cudnto van a tener que

pagar en total?

La maestra entonces pega en el pizarrén dos tarjetas como se muestra en la Figura
106.

COary

Figura 106. Tarjetas mostrando los precios de un ldpiz ($4) y de una goma ($5)
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En la instrumentacién de esta actividad se puede seguir una dinimica similar a la
de «Problemas sobre el autobus turistico»:

1) La maestra le presenta al grupo el problema.

2) Los estudiantes resuelven el problema en sus lugares, teniendo a la mano
sus dbacos rekenrek.

3) Lamaestra le va pidiendo a algunos estudiantes que pasen y expliquen sus
razonamientos, usando el 4baco rekenrek de la maestra.

Al plantear los problemas, es importante tener presente que se estd trabajando en
procurar el objetivo de la cuarta fase de la propuesta didictica. Consecuentemente,
el costo total de los productos no debe exceder de diez pesos.

Si lo considera pertinente, al realizar esta actividad, la maestra puede retomar
la de ;Cdmo lo puedo comprar? Una vez que ya ha quedado claro cuinto es el total
que se debe pagar, la maestra puede pedirle a los estudiantes que averigiien cémo
se podria pagar esa cantidad usando las monedas en sus «juegos de monedas» (ver
Figura 96).

Esta actividad se puede usar hasta que todas las y los alumnos (o casi todos)
puedan resolver las situaciones problematicas usando razonamientos de sentido nu-
mérico, y sin contar de uno en uno, con el apoyo del dbaco rekenrek.

Problemas de averiguar cudnto dinero se debe dar de cambio
En esta actividad se usa el mismo material que en la anterior. La actividad implica
presentarle a los estudiantes situaciones de tipo comparar en las que ellos deben
averiguar cudnto dinero hay que dar de cambio, cuando se realiza una compra. A
continuacion, se presenta un ejemplo:

Maestra: Vamos a imaginarnos que vamos a la tiendita a comprar una caja de gela-
tina que cuesta seis pesos. SOlo llevamos una moneda como ésta que es de diez pesos.
¢Cuidnto nos tienen que dar de cambio?

La maestra coloca a la vista de todos la moneda de 10 pesos y el precio de la caja de

gelatina (ver Figura 107).
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o) %6

Figura 107. Una moneda de $10 y una tarjeta mostrando el precio de una caja de gelatina ($6)

En la instrumentacién de esta actividad también se puede retomar la dindmica de
la actividad de Problemas sobre el autobiis turistico:

1) La maestra le presenta al grupo el problema.

2) Los estudiantes resuelven el problema en sus lugares, usando sus 4bacos
rekenrek.

3) Lamaestra le va pidiendo a algunos estudiantes que pasen y expliquen sus
razonamientos, usando el dbaco rekenrek de la maestra.

Ademis, al realizar esta actividad, la maestra también puede querer retomar la de
¢Como lo puedo comprar? Una vez que ya ha quedado claro cudnto es la cantidad
que se tiene que dar de cambio, la maestra puede pedirleles a los estudiantes que
averigiien c6mo se podria juntar esa cantidad usando las monedas en sus «juegos
de monedas» (ver Figura 96).

La instrumentacién de esta actividad puede preparar a los estudiantes para par-
ticipar en un juego del tipo de «el mercadito», donde tengan que comprar o vender
productos usando monedas de juguete como las que se muestran en la Figura 96.

Problemas aludiendo a multiples contextos
En esta actividad se usan los mismos materiales y se sigue la misma dindmica de
la actividad «Problemas sobre el autobus turistico». La diferencia es que ahora ya
no se alude a lo que sucede en el autobus turistico, sino que se hace referencia a
contextos diversos. Ademds, se presentan multiples tipos de problemas, incluyendo
de agregar, de reunir, de quitar, de igualar, de comparar y de repartir cantidades. A
continuacién se muestran algunos ejemplos.
Problema de agregar en el contexto de dos gallinas que ponen huevos:
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La sefiora Marfa Luisa tiene dos gallinas que ponen huevos. En esta semana, una de
sus gallinas puso cinco huevos y la otra cuatro. ;Cudntos huevos pusieron en total las

gallinas de la sefiora Maria Luisa?
Problema de quitar en el contexto de un paquete de galletas:

La mami de Omar le compré a él y a sus hermanos un paquete con ocho galletas
saladas. Omar y sus hermanos se comieron cinco de las galletas. ;Cudntas galletas que-

daron?
Problema de igualar en el contexto de un estuche de plumones:

Al comenzar el afio, la maestra Pamela compré un estuche de nueve plumones para
escribir en el pizarrén de su salén. Los ha ido usando y ahora sélo le quedan cuatro

plumones. ;Cudntos plumones ya se le acabaron a la maestra Pamela?
Problema de comparar en el contexto de grupos de estudiantes:

En la clase de musica de la maestra Cecilia hay ocho nifias y tres nifios. ;Cudntas

nifias hay més que nifios?
Problema de repartir en el contexto de una clase de deportes:

El maestro Juan organizé a su grupo en dos equipos. A cada equipo le dio pelotas para
que practicaran a patearlas. El maestro tenia diez pelotas y se las repartié de forma que

cada equipo recibi6 la misma cantidad. ;Cudntas pelotas recibi6 cada uno de los equipos?

En la instrumentacién de esta actividad también se puede retomar la dindmica la
actividad de «Problemas sobre el autobus turistico»:

1) La maestra le presenta al grupo el problema.

2) Los estudiantes resuelven el problema en sus lugares, usando sus 4bacos
rekenrek.

3) La maestra les va pidiendo a algunos estudiantes que pasen y expliquen
sus razonamientos, usando el abaco rekenrek de la maestra.
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Esta actividad se puede usar hasta que todas las y los alumnos (o casi todos) puedan
resolver las situaciones problemiticas usando razonamientos de sentido numérico,
y sin contar de uno en uno. Quienes atin lo requieran, podrin estar haciendo uso
personal de un 4baco rekenrek.
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10. ;QUE SIGUE DESPUES DEL 10?

ara una maestra de tercero preescolar, alcanzar el objetivo de aprendizaje de

la cuarta y ultima fase de ensefianza de la propuesta didéctica implica un lo-
gro educativo muy importante. Como se explic en el Capitulo 3, apoyar a los
estudiantes de un grupo de tercero de preescolar a que desarrollen habilidades de
sentido numérico, hasta el diez, es algo que puede incrementar significativamente
las expectativas y oportunidades de esas nifias y nifios, tanto en el ambito escolar,
como en el de sus vidas, en general. Como también ya se explicd, se trata de ha-
bilidades que les permitirfan razonar, con facilidad, flexibilidad y agilidad, sobre
diferentes formas de componer y descomponer las cantidades que representan los
ntimeros hasta el diez —y el cero, también.

Pero ;por qué el desarrollo del sentido numérico hasta el diez resulta ser tan
importante en la formacién matemdtica de nifias y nifios? Para responder a esta
pregunta, lo primero que hay que tener muy presente es que el sistema numérico
que usamos los humanos, de manera casi universal, es de naturaleza decimal. En el
mundo de hoy, de manera muy preponderante, los nimeros se dicen, se registran
graficamente y se opera con ellos siguiendo una 16gica decimal. Los primeros diez
niimeros son muy especiales porque estén en la base de casi la totalidad de los que-
haceres cuantitativos modernos.

El rango numérico en el que se enfoca la propuesta didictica puede parecer
bastante limitado: sélo contempla los primeros once nimeros (cuando se incluye al
cero). Pero se debe de tener siempre presente la complejidad de las habilidades de
razonamiento numérico que se busca apoyar a que desarrollen los estudiantes pre-
escolares. Se trata de habilidades que, una vez desarrolladas, podrén ser extendidas
al trabajo con rangos numéricos cada vez mayores. Estas habilidades les serin de
gran utilidad a las nifias y nifios para comprender la numeracién decimal de valor
posicional. También les ayudardn para comprender temas como la suma y resta de
ntimeros de varias cifras e, incluso, les serin de gran utilidad para darle sentido a la
multiplicacién y a la divisién.

Tomando en consideracién lo dicho en los parrafos anteriores, el presente
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capitulo busca ayudarles a nuestras lectoras a que se den una idea de cémo se po-
dria continuar con el trabajo de ayudar a sus estudiantes a desarrollar su sentido
numérico, después de que se ha alcanzo el objetivo de aprendizaje de la cuarta y
tltima fase de ensefianza de la propuesta didictica (ver Capitulos 3 y 9). En general,
se esperaria que el trabajo para apoyar que los estudiantes desarrollen su sentido
numérico mis alld del diez ocurriera cuando ya hubieran comenzado la educacién
primaria. Sin embargo, no es impensable que, en algunos casos, se pudieran dar las
condiciones para poder comenzar a trabajar en tercero de preescolar.

HABILIDADES DE SENTIDO NUMERICO HASTA EL VEINTE

Una posibilidad para continuar apoyando a los estudiantes, una vez que han alcan-
zado todos los objetivos de la propuesta didctica (ver Capitulo 3), es plantearse
la meta de ayudarles a que extiendan sus habilidades de sentido numérico, para
que éstas lleguen hasta el veinte. Para ello, primero serd necesario apoyarles para
que todos dominen las habilidades numéricas bésicas hasta el 20. Estas habilidades
incluirfan:

e Dominar la serie numérica oral hasta el veinte, con todas sus variantes
(ver Capitulos 6 y 8)

e Poder enumerar correctamente colecciones de hasta veinte elementos

e Poder leer y ordenar los numerales escritos, del 0 al 20 (ver Capitulo 6 y 8)

Una vez que los estudiantes ya dominaran las habilidades numéricas bésicas, se
podria comenzar a apoyarles, directamente, para que las habilidades de sentido
numérico con que ya cuentan se extiendan hasta el veinte. Se podria comenzar
retomando la actividad de «El autobtis turistico de dos pisos» (ver Capitulo 9),
explorando ahora las formas en las que podrian viajar mds de diez pasajeros en el
autobs turistico. Por ejemplo, se podria explorar cémo podrian viajar doce pasa-
jeros en el autobus: seis arriba y seis abajo, diez arriba y dos abajo, cuatro arriba y
ocho abajo, etcétera.

Una habilidad nueva de sentido numérico que se buscaria que los estudiantes
desarrollaran, en esta etapa de ensefianza, serfa que lograran poder establecer, con
bastante facilidad, cuél es el doble de cada uno de los nimeros del uno al diez. Por
ejemplo, se buscaria que, a través de descomponer y componer niimeros, lograran
reconocer cuil es el doble de siete, como se muestra en la Figura 108.
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Figura 108. Representacion de como una nifia podria reconocer con facilidad cual es el doble

de siete, usando un razonamiento de sentido numérico

El desarrollo de esta habilidad se podria apoyar retomando la actividad de ;Cudntos
turistas estaban viajando en el autobiis? (ver Capitulo 9), presentando configuraciones
en el dbaco rekenrek en las que hubiera el mismo nimero de cuentas en sus dos
ejes (ver Figura 109). Esta actividad también se podria utilizar para apoyar a los
estudiantes a que lograran subitizar en el dbaco rekenrek cantidades de hasta veinte
cuentas, presentadas en todas las formas posibles.

Figura 109. Un dbaco rekenrek mostrando siete y siete

Después de la subitizacién, se podria retomar el trabajo con el dinero de juguete,
en la forma en que se propone en la actividad de «;Cémo lo puedo comprar?» (ver
Capitulo 9). Ahora se explorarian las diferentes formas de juntar el dinero necesa-
rio para comprar articulos cuyo costo fuera de mis de diez pesos, y de hasta veinte
pesos. Aqui serfa recomendable limitar un poco el acceso de los estudiantes a las
monedas de uno y dos pesos. Entonces, el juego de monedas y billete que se usaria
estarfa conformado de la siguiente manera: tres monedas de $1, dos monedas de $2,
cuatro monedas de $5, dos monedas de $10 y un billete de $20. Usando este juego,
se podrian encontrar ocho formas de juntar veinte pesos, entre las que se incluiria:
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usar tres monedas de $1, una moneda de $2 y tres de $5; usar cuatro monedas de
$5; usar dos monedas de $10; y usar un billete de $20.

Una vez que los estudiantes ya estuvieran bastante familiarizados con la
composicién y descomposicion de cantidades hasta el veinte, usando sus dbacos
rekenrek y el dinero de juguete, se podria retomar la actividad de Problemas sobre
el autobiis turistico (ver Capitulo 9). Primero se presentarian problemas de tipo
agregar (ver Figura 101) donde las cantidades que se usaran fueran, cada una,
de diez 0 menos, y que el resultado fuera mayor a diez. Esto es, se presentarfan
problemas que implicaran resolver sumas como éstas: 10 + 10; 8 + 8; 9 +4; 7 + 7;
7+10y10+9;5+7;6+5;2+9y9+9. Después se podrian presentar problemas
del mismo tipo, pero donde uno de los sumandos fuera mayor a diez: 12 + 8; 15
+ 4; 9 + 11; etcétera. Se les daria especial atencién a problemas que implicaran
encontrar el doble de una cantidad: «El autobus salié con nueve turistas de la
plaza. Luego, en el museo, se subieron nueve mis. ;Cudntos turistas habia en el
autobus cuando llegé a la catedral?»

El siguiente tipo de problemas que se podrian usar, serfan de tipo quitar (ver
Figura 102). Ahora se presentarfan siempre situaciones en las que, inicialmente, hu-
biera mas de diez turistas en el autobus. Por ejemplo, se podria presentar un proble-
ma como éste: «El autobus salié con quince turistas de la plaza. Luego, en el museo,
se bajaron nueve. ;Cudntos turistas habia en el autobts cuando llegé a la catedral?»
Finalmente, se presentarian problemas de «<ntimero perdido» que implicaran compa-
rar (ver Figura 103), en los que al menos uno de los niimeros implicados fuera mayor
a diez. Por ejemplo, se podria presentar un problema asi: «Salieron 18 turistas de la
plaza. Cuando el autobuis lleg6 a la catedral trafa 6 turistas. ;Qué pasé en el museo?»

Cuando las nifias y nifios mostraran ser capaces de resolver una diversidad de
situaciones problemiticas, con nimeros hasta el veinte, usando razonamientos de
sentido numérico, se podria considerar que se ha alcanzado la meta de haberlos
apoyado para que desarrollaran habilidades de sentido numérico hasta el veinte.

HABILIDADES DE SENTIDO NUMERICO HASTA EL CIEN

Una vez que todos los estudiantes de un grupo ya hubieran desarrollado habilida-
des de sentido numérico hasta veinte, un siguiente objetivo a procurar, para una
maestra, serfa el de que ahora desarrollaran esas habilidades hasta el cien. Casi con
toda seguridad, esto ocurrirfa en la etapa de la educacién primaria, probablemente,
incluso, a partir del segundo grado.
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La meta principal serfa que ahora los estudiantes pudieran resolver todo tipo
de problemas aditivos (suma o resta) dentro del rango numérico del uno al cien,
usando razonamientos de sentido numérico, sin tener que contar de uno en uno
y sin tener que utilizar un algoritmo. Por ejemplo, un alumno podria resolver un
problema que implicara sumar 29 mis 34, componiendo y descomponiendo men-
talmente los ntimeros, en la forma que se representa en la Figura 110.

Figura 110. Representacion grafica de como un alumno podria componer y descomponer

nimeros para resolver un problema que implicara sumar 29 y 34

Es importante reconocer que este razonamiento implica poner en prictica habi-
lidades estrechamente vinculadas con las habilidades numéricas avanzadas hasta el
diez (ver Capitulos 3 y 9). Primeramente, implicaria descomponer el 29 en 20 y 9.
Después, el 34 en 30 y 4. El siguiente paso consistiria en reconocer que una de las
formas de componer el 50, usando sélo decenas completas, serfa con 20 y 30. Esto
serfa muy similar a saber que el 5 se puede componer con 2y 3.

El razonamiento continuaria reconociendo que 9 es 1 menos que 10. Sabiendo
eso, el 4 se descompondria en 1y 3, para después tomar ese 1 y unirlo con el 9 para
formar un nuevo 10. Este se le agregaria al 50 para formar 60. Esto serfa similar a
componer 6 con 5y 1.

Finalmente, el resultado implicaria unir el 60 con el 3 para formar 63.

Esta no seria la tinica forma en que se podria resolver el problema en cuestion,
usando un razonamiento de sentido numérico. Por ejemplo, un alumno podria
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reconocer que 29 es casi 30. Entonces le sumarfa 30 a 34 y obtendria 64. Después,
reconoceria que el resultado que realmente busca serfa uno menos que 64.

Lo mds importante a notar en estos razonamientos de sentido numérico con
ntimeros hasta el 100 es que implican siempre poner en prictica la habilidad de
componer y descomponer los niimeros hasta el 10, de forma ficil, dgil y flexible.
Como se ha visto a lo largo de este libro, se trata de una habilidad que les da a los
estudiantes un gran potencial matemdtico, y que una maestra puede apoyarles a
que la desarrollen, antes de concluir el tercer grado de preescolar.
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11 HISTORIA, FUNDAMENTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS
DE LA PROPUESTA DIDACTICA

La secuencia diddctica que sirve de base para el presente libro es el resultado de
una investigacién, la cual ain se encuentra en proceso. El propésito de este
capitulo es explicar c6mo se ha realizado esta investigacién y cudles son sus funda-
mentos tedricos y metodolégicos.

Los dos autores de este libro nos conocimos cuando realizibamos nuestros
estudios de doctorado en la Universidad Vanderbilt en los Estados Unidos. Ambos
formamos parte del mismo equipo de investigacion, el cual estaba encabezado por
el Dr. Paul Cobb. En esos tiempos, nos familiarizamos con una serie de secuencias
de ensefianza que el equipo de investigacion habia formulado, pocos afios antes,
para apoyar esfuerzos educativos orientados a que nifias y nifios de primer grado
de primaria en los Estados Unidos, desarrollaran nociones numéricas relativamente
complejas. Una de esas secuencias de ensefianza, a la que se le denominé «patrones
y particiones», buscaba ser un recurso para procurar que los estudiantes lograran
dominar lo que en este libro hemos llamado «habilidades numéricas avanzadas hasta
el diez» (ver Capitulo 3).

El disefio de la secuencia de patrones y particiones no habia sido contemplado
en el proyecto de investigacién original del Dr. Cobb, ya que se habia anticipado
que los estudiantes participantes ya habrian desarrollado las habilidades numéricas
avanzadas hasta el diez, en su formacién preescolar. Sin embargo, la evaluaciéon
inicial que se le aplico a esos estudiantes mostréd que muchos todavia no las desa-
rrollaban.

La secuencia de patrones y particiones tue la primera que se usé en la inves-
tigacién del Dr. Cobb, con el grupo de estudiantes de primer grado. Resulté ser
un recurso didéctico efectivo, que facilitd el que la maestra a cargo del grupo apo-
yara a todas las y los alumnos a que desarrollaran habilidades numéricas avanzadas
hasta el diez. Eso permitié que se pudieran instrumentar, sucesivamente, las otras
secuencias de ensefianza, y que la maestra del grupo fuera eventualmente exitosa
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en apoyar a todas las nifias y nifios participantes a desarrollar habilidades numéricas
relativamente complejas, con los nimeros hasta el cien.

Aunque la secuencia de ensefianza de patrones y particiones fue formulada
como parte de un proyecto de investigacion realizado en un aula de primer grado
de primaria, sus creadores la concibieron como un recurso adecuado para maestras
de educacién preescolar. En general, consideraron que el desarrollo de las habili-
dades numéricas contempladas estaba al alcance de las nifias y nifios preescolares.

Varios afios después, la secuencia de ensefianza de patrones y particiones ad-
quirié gran relevancia para nosotros, los autores de este libro, a raiz del trabajo que
el primer autor realizaba asesorando proyectos de tesis en la Maestria en Desarrollo
Educativo de la Universidad Pedagdgica Nacional, en la Linea de Educacién Ma-
temdtica. En el afio 2016, a él le fue asignado asesorar a Jesica Pefia Jiménez, una
maestra del nivel preescolar que se habia inscrito en la maestria. La maestra Jesica
se habia interesado en ingresar al programa de maestria, porque estaba insatisfecha
con los resultados de su ensefianza. Aunque ella habia procurado seguir las reco-
mendaciones de todos los materiales editados por la Secretaria de Educacién Puabli-
ca, sus esfuerzos habfan resultado poco fructiferos en el campo numérico. Casi to-
dos sus estudiantes egresaban de tercero de preescolar sin alcanzar los aprendizajes
esperados. Ademds, ella no notaba que hubiera grandes avances en sus estudiantes
a lo largo del ciclo escolar.

Los dos autores de este libro platicaron sobre la situacién que enfrentaba la
maestra Jesica y acordaron invitarla a que se familiarizara con la secuencia de pa-
trones y particiones, y a que considerara la posibilidad de ponerla a prueba en un
aula de tercero de preescolar de la escuela en la que ella siempre habia trabajado.
La maestra Jesica, después de familiarizarse con la secuencia, estuvo de acuerdo en
utilizarla. Asi comenzé el proyecto de investigacién que dio origen a la propuesta
didactica contenida en este libro.

La primera cuestién que investigd el equipo —conformado, en ese momento,
por la maestra Jesica y los dos autores de este libro— fue si las actividades propuestas
en la secuencia de patrones y particiones serfan viables con los estudiantes con los
que se pensaba trabajar. Es importante tener presente que la secuencia habia sido
desarrollada trabajando con estudiantes muy diferentes a los de la maestra Jesica,
no s6lo porque asistian a un grado escolar superior, sino también porque eran es-
tudiantes formados en el sistema educativo de otro pais.

La primera tarea de investigacidn consistié entonces en precisar las habilidades
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y conocimientos que los estudiantes deberfan de haber desarrollado, previo a in-
volucrase con las actividades propuestas en la secuencia de patrones y particiones.
Con base en eso, se disefié un instrumento de diagndstico que le fue aplicado al
grupo de preescolar con el que se planeaba trabajar. Este instrumento era bastante
parecido al que se describe en el Capitulo 4. Los resultados que se obtuvieron fue-
ron muy similares a los que se reportan en la Tabla 1, para la escuela ubicada en
Iztapalapa (ver Capitulo 4). En general, el desarrollo en el pensamiento numérico
de la enorme mayoria del grupo parecia estar lejos de lo que se requeriria para que
se pudieran involucrar, directa y fructiferamente, en las actividades de ensefianza
propuestas en la secuencia de patrones y particiones.

Como se puede notar, nuestro equipo de investigacion se enfrentd a una situa-
cién similar a la que se le habia presentado al equipo del Dr. Cobb, en su investiga-
cién en primer grado de primaria. Era necesario reformular la propuesta didéctica,
para que ésta fuera apropiada para trabajar con el grupo de tercero de preescolar
de la maestra Jesica. Sobre todo, era necesario adecuarla para que las actividades
iniciales fueran adecuadas en términos de lo que las nifias y nifios ya serfan capaces
de realizar al comenzar con la intervencién.

Nuestro equipo de investigacioén se ocupé entonces en el disefio de una pro-
puesta diddctica que incorporara la secuencia de ensefianza de patrones y parti-
ciones, pero que también le ayudara a la maestra Jesica a apoyar a estudiantes que
atin no hubieran desarrollado lo que en este libro hemos denominado «habilidades
numéricas basicas» (ver Capitulo 3). La primera versién de esta propuesta did4ctica
fue puesta a prueba a través de la instrumentacién de una investigacién de disefio
en el aula. Bsta implicé la realizacién de 21 sesiones de ensefianza, en un aula de
tercero de preescolar, las cuales tuvieron lugar a lo largo de 5 meses.

Los resultados de la investigacién de disefio en el aula fueron bastante po-
sitivos. En general, la propuesta diddctica mostrd ser un recurso apropiado para
informar y guiar los esfuerzos de ensefianza, y la toma de decisiones pedagégicas,
de la maestra Jesica. Eso le permitié apoyar a todos sus estudiantes a que lograran
avanzar significativamente en el desarrollo de su pensamiento numérico. Incluso,
la gran mayoria de ellas y ellos desarroll6 habilidades numéricas avanzadas hasta el
diez (ver Capitulo 3).

Con base en los descubrimientos que se fueron haciendo a lo largo de la inves-
tigacién de disefio en el aula, se realizaron algunas modificaciones a la propuesta
didactica original. Ello llevé a la elaboracién de una segunda versién de la propues-
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ta. Esta fue utilizada en una nueva etapa de investigacion, enfocada en el desarrollo
profesional docente, en matematicas de preescolar.

A través de talleres y seminarios para docentes, tanto presenciales como en
linea, la propuesta didactica fue compartida con maestras de escuelas publicas de
diferentes partes de México. En esta etapa de la investigacion, la maestra Jesica si-
gui6 formando parte del equipo. Ademis, se incorporé la maestra Claudia Zifiga
quien hizo aportaciones muy importantes.

Los esfuerzos de desarrollo profesional docente que se realizaron en esta etapa
del proyecto de investigacién llevaron a reconocer que la propuesta didictica podia
ser mejorada, para que sirviera mejor como recurso para apoyar los esfuerzos de
ensefianza de maestras de preescolar. Entonces se le hicieron algunas nuevas modi-
ficaciones y se disefiaron algunas actividades nuevas. La version mis actualizada de
la propuesta didactica es la que se incluye en este libro.

En términos tedricos, nuestro proyecto de investigacién se ha realizado si-
guiendo los principios de lo que se conoce como Educacién Matemitica Realista
(EMR). Se trata de una corriente de investigacion que se preocupa por entender el
papel que pueden tener las matemdticas en la formacién escolar de nifias y nifios,
y por cémo la ensefianza de las matematicas puede mejorarse, para que sea edu-
cativamente més favorable. La EMR tiene sus origenes en las reflexiones sobre las
matemiticas y la educacién de Hans Freudenthal, un matematico neerlandés.

La EMR se guia, antes que nada, por el principio de que las matemdticas son un
quehacer humano. Asi, el propésito de aprender matematicas no se entiende como
el proceso por el que los individuos adquieren contenidos o saberes matematicos.
En lugar de esto, se entiende como el proceso por el que los estudiantes logran par-
ticipar en el tipo de pricticas que son caracteristicas de las matemiticas, tanto a nivel
general, como en un campo matemitico especifico. Al centro de estas pricticas estd
lo que en la EMR se conoce como matematizacidon. Se trata de una actividad propia
de la disciplina matematica que implica organizar, idealizar, deducir y generalizar.
También implica analizar criticamente, discutir y argumentar, entre otras cosas.

Otro de los principios de la EMR es que las pricticas matemdticas en las que se
espera que se involucren las nifias y nifios deben serles vivencialmente reales a ellas
y ellos. Eso implica que esas pricticas se deben adecuar a lo que los estudiantes ya
saben y entienden. Deben permitir que las nifias y nifios puedan involucrarse en
ellas con relativa facilidad. Pero también implica que sean practicas, que les resulten
interesantes, atractivas e, incluso, divertidas.
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Un principio mas de la EMR es el de la reinvencidn guiada. Se busca que, al par-
ticipar en practicas matemdticas, el grupo de estudiantes, con la guia de su maestra,
inventen las ideas, los procedimientos y las generalizaciones de una parte de las
matematicas. Claro esti que no se tratard de auténticas invenciones matematicas,
pues, con toda seguridad, lo que se invente en el grupo serdn ideas, procedimientos
y generalizaciones que se conocen en las matemiticas desde hace mucho tiempo.
Es por eso por lo que en la EMR no se habla de «invencién» sino de «reinvencién»
de las matematicas.

El principio de la reinvencidn guiada determina la forma en la que, en la EMR,
se proponen las progresiones en la ensefianza. Se busca siempre que las activida-
des iniciales se adecuen a lo que los estudiantes ya saben y entienden, que les sean
facilmente reconocibles como interesantes y atractivas. Se busca, ademis, que el
involucrarse en esas actividades iniciales les vaya permitiendo involucrarse a ellas
y ellos en actividades que se vayan relacionado con nociones matemiticas cada
vez més generales, profundas y abstractas. El desarrollo matemitico progresivo de
nifias y nifios hara posible que nociones, que inicialmente no les hubieran sido vi-
vencialmente reales a ellas y ellos, ya puedan serlo. Como se puede notar, el disefio
did4ctico es un elemento central de la EMR.

En términos metodoldgicos, nuestro proyecto de investigacién se ha realizado
fundamentindose en lo que se conoce como «investigacién educativa basada en
el disefio» (IEBD). Se trata de una metodologia en la que se investiga a través de
disefiar y probar innovaciones educativas. Estas investigaciones buscan no solo la
creacién de nuevos recursos, sino también el entender cémo se pueden lograr me-
joras en el campo educativo. Asi, la IEBD implica tanto el disefio de recursos como
el desarrollo teérico en un campo especifico de la pedagogia.

Desde una perspectiva tedrica, nuestro proyecto de investigacién ha busca-
do contribuir a entender qué tipo de recursos serfan mds beneficiosos para que
los docentes puedan mejorar en sus esfuerzos de ensefianza, en el campo de las
matemiticas. Retomando los trabajos de multiples autores, hemos considerado
que los recursos conceptuales serfan los de mds importancia; recursos que le per-
mitan a los docentes, en primer lugar, reconocer qué objetivos educativos son
prioritarios. También, recursos que les ofrezcan una imagen clara y viable de
cémo se daria el progreso en su grupo. Estos recursos deben ser ttiles para que las
docentes puedan formular juicios apropiados sobre donde se encuentra el grupo
en un momento determinado y, por lo tanto, sobre qué tanto se ha avanzado en

173



el proceso de ensefianza. Vinculado estrechamente a esto dltimo, los recursos
conceptuales deben ayudarle a las docentes a evaluar constantemente, de manera
formativa, a sus grupos.

Ademis de los recursos conceptuales, hemos considerado que también son
necesarios recursos de ensefianza pricticos, que puedan ser usados en los esfuerzos
de las docentes por apoyar a sus estudiantes. Estos recursos serfan propuestas para
la instrumentacién de actividades de ensefianza, que puedan ser adaptadas e incluso
mejoradas por los docentes, y el uso de manipulables, entre otras cosas.

Es asi como nuestro proyecto de investigacion ha servido no sélo para desa-
rrollar un recurso para la ensefianza, sino también para contribuir a entender cuiles
deben ser las caracteristicas fundamentales de un recurso como éste, y cémo estas
caracteristicas se manifestarfan en un producto concreto. Este producto concreto
es, por supuesto, la propuesta diddctica para apoyar el desarrollo del sentido numérico en

estudiantes preescolares, contenida en el presente libro.

SOBRE LAS IDEAS Y TRABAJOS QUE SE RETOMARON DE OTROS AUTORES

El contenido que se presenta en este libro estd fundamentado fuertemente en las
publicaciones que han realizado muchos otros autores. Dado el propésito del libro,
hemos preferido no saturar a nuestras lectoras con frecuentes referencias a una
multitud de publicaciones. En esta seccidn presentamos las referencias de los traba-
jos principales sobre los que se elaboré el presente libro.

Nouestras reflexiones sobre la historia de los nimeros, presentadas en el Capi-
tulo 1, se basan sobre todo en el trabajo del Everett (2019). También fueron in-
fluenciadas por Lockhart (2017), particularmente en lo que se refiere a los sistemas
de numeracién escritos.

Las explicaciones sobre el conocimiento inicial de los niimeros en el Capitulo
2, las elaboramos, sobre todo, basindonos en la extensa y completa revision reali-
zada por Sarama y Clements (Clements, 2004; Sarama & Clements, 2009). En esta
revision se alude a trabajos de mucha importancia como el realizado por Gelman
y Gallistel (1978).

En el Capitulo 2 también se hace alusién a estudios realizados con gran rigor,
en los que se ha documentado que la gran mayoria de las nifias y nifios que de-
sarrollan un sentido numérico relativamente complejo, en preescolar, tienen tra-
yectorias escolares exitosas, independientemente del grupo socioeconémico al que
pertenezcan sus familias. Las referencias que acompafian esta afirmacion son las
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siguientes: Geary et al., 2013; Gelman & Gallistel, 1978; Jordan et al., 2009; Ngu-
yen et al., 2016.

Como ya lo hemos mencionado, la propuesta didictica descrita en el Capitulo
3 retomd y adaptd la secuencia de ensefianza de «patrones y particiones» elaborada
por el equipo de investigacién del Dr. Paul Cobb. Esta secuencia estd contenida en
las siguientes publicaciones: Cobb et al., 1997; McClain & Cobb, 1999. También
ya se menciond que en la elaboracién de la propuesta didéctica se retomaron ideas
y sugerencias del trabajo de Wright y su equipo (2006).

Para saber més de la Educacién Matematica Realista recomendamos leer: Cobb
etal., 2008; Delgado & Cortina, 2021. Para saber mis sobre la investigacién educa-
tiva basada en el disefio recomendamos el trabajo de Bakker (2018).
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