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Resumen

La resoluciéon de problemas puede cons-
fituir el motor de la construccidén del
conocimiento numeérico en los primeros
anos. Describimos un taller de resolucion
de problemas aritméticos para altimo
curso de Educacion Infantil, disefado
para una clase que sigue un método
de aprendizaje por proyectos. Dentro
de un ambiente de plena libertad para
elegir materiales y procedimientos de
resolucion, los ninos inventan sus propias
estrategias, las discuten dentro del gru-
po, y deciden cudl serd la estrategia
«oficial» del grupo.
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Abstract

Problem solving can constitute the motor
for the construction of numerical know-
ledge in the early years. We describe an
arithmetical problem solving workshop
in kindergarten, designed for a group

that follows a project approach. Within
an atmosphere of total freedom to
choose manipulatives and procedures
of resolution, children invent their own
strategies, discuss them within the group,
and decide which strategy will be the
«official» one for the group.
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Introduccion

La experiencia de investigacion que des-
cribimos en este trabajo, se desarrolla en
un grupo de 14 ninos y ninas de 5y 6
anos, en el Ultimo curso de Educacion
Infantil, en la que se sigue una metodo-
logia de proyectos. En este confexto se
inscribe el relato de la implementacion
de un taller de resoluciéon de problemas,
que permitird al lector presenciar la evo-
lucidn del pensamiento matematico de
los ninos a o largo de tres meses del cur-
s0. Nosotros, como profesores-investiga-
dores, partimos de la premisa tedrica de
que, en el aprendizaje de las matema-
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ticas, es importante encontrar un equili-
brio entre distintos tipos de experiencias.
Por una parte, los proyectos suponen
situaciones en las que suele producirse
un aprendizaje significativo. Dado que
son los ninos los que, de forma autdéno-
ma, tratan de abordar un problema, las
estrategias que utilizan suelen estar basa-
das en sus conocimientos previos. En esta
situacion, es facil pensar que los nuevos
conocimientos se integrardn en las
estructuras cognoscitivas que poseen los
alumnos y que el aprendizaje serd signi-
ficativo. Por otfra parte, el aprendizaje
en los proyectos es también funcional,
pues es un aprendizaje que surge de la
necesidad de resolver problemas prac-
ficos, y por tanto, cabe pensar que serd
un aprendizaje aplicable a un contexto
extraescolar. Sin embargo, en matema-
ficas fambién ocupa un lugar primordial
el aprendizaje de destrezas. El conteo,
la comparacion de nimeros, la lectura
y escritura de nUmeros, la sumay la res-
ta, son fodas destrezas numéricas. El
aprendizaje de destrezas requiere de
cierta sistematicidad. Para aprender a
sumar, no basta con hacer una o dos
sumas; para aprender a leer o a escribir
nUmeros, es necesario algo mds que
escribir algun nimero ocasionalmente
en el desarrollo de un proyecto. El apren-
dizaje matemdatico que se produce en
los proyectos es incidental, no sistemati-
co. Dado que en los proyectos no se
sabe de antemano los contenidos que
se van a aprender, podria suceder que
los NiNos hicieran una suma, o escribieran
varios nUmeros, pero también puede
ocurrir que No se pongan en juego nin-
guno de estos conocimientos. En todo
caso, el salto que hay de la realizacion
de una suma o la escritura de varios
nUmeros al aprendizaje de la suma o de
la lectura y escritura de ndmeros, es muy
grande. AUn siendo cierto que el apren-
dizaje de destrezas numéricas requiera
de un trabagjo sistemdatico, no implica
que las tareas que realizan los alumnos,

para hacer este aprendizaje, deban ser
repetitivas, mecdnicas o carentes de sig-
nificado para los ninos. La comprension
debe ser un objetivo educativo irrenun-
ciable y los procesos de ensenanza
deben tener siempre en cuenta el infte-
rés de los nifos y las ninas.

En este trabajo describimos el desarrollo
de un taller de resolucién de problemas
aritméticos verbales llevado a cabo en
un aula de Educacién Infantil, con nifos
y ninas de 5y 6 anos. Este trabajo con
problemas aritméticos ha sido propues-
to como una alternativa a la ensenan-
za tradicional de la aritmética, en la que
el aprendizaje de las operaciones arit-
méticas suele preceder siempre a la
resolucion de problemas. Inspirados en
trabaqjos en los que este enfoque se
invierte, y se trabaja a tfravés de la reso-
lucidn de problemas con nifos que
todavia no han aprendido a realizar
operaciones aritméticas (Carpenter,
Fennema, Franke, Levi y Empson, 1999;
Fosnot y Dolk, 2001; Warfield y Yttri, 1999)
elaboramos una propuesta de taller de
resoluciéon de problemas.

Esta propuesta se enmarca dentro del
enfoque investigativo que asumimos
como modelo tedrico para abordar los
procesos de ensenanza y aprendizaje de
las matemdticas en la Educacidon Infan-
til (Baroody, 2003; Fosnoty Dolk, 2001). En
el enfoque investigativo, las matemati-
cas se consideran simultGneamente
como una red de conceptos y procedi-
mientos y como una forma de pensar o
un proceso de investigacion. De acuer-
do con este planteamiento, el aprendi-
zaje de reglas, procedimientos y formu-
las debe realizarse con comprension y
procurando que el aprendizaje sea sig-
nificativo. A su vez, se concede gran
importancia al desarrollo del pensamien-
to matemdatico a través del razonamien-
to y laresoluciéon de problemas. Los ninos
son considerados como capaces de
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constfruir activamente su conocimiento
(construccidn que es mediada y guiada
por el profesor a fravés de propuestas de
actividades previamente planificadas)
aunque también a fravés de experien-
cias de investigacion que surgen duran-
te el proceso de aprendizaje (como los
proyectos). El objetivo del enfoque inves-
tigativo es el aprendizaje de reglas, pro-
cedimientos y férmulas de un modo sig-
nificativo, pero también delbben adquirirse
competencias de razonamiento, repre-
sentaciéon, comunicacion y resolucion de
problemas (Baroody, 2003).

Consideramos el taller de problemas un
tipo de actividad complementaria y
compatible con el enfoque de proyec-
tos. Es complementaria porque aporta
la sistematicidad necesaria para favore-
cer el aprendizaje de la resolucion de
problemas y, a medio plazo, el aprendi-
zdje de la aritmética. Es compatible, por-
que comparte con los proyectos el
corazdédn de sus presupuestos educati-
vos: estd basada en el interés de los
ninos y las ninas, sus acciones estan
orientadas hacia una meta que les da
sentido, se favorece el desarrollo de la
autonomia intelectual de los pequenos,
y el aprendizaje es el resultado de la
construccién social de conocimiento
dentro del grupo.

La planificacion del
taller: la busqueda
de un contexto
para la resolucion
de problemas

Antes de comenzar a describir la expe-
riencia, serd Util hacer una breve refle-
xion sobre el tipo de problemas emple-
ados en la misma. Los problemas
aritméticos verbales que se suelen plan-
tear, del tipo: «Maria tenia 10 caramelos
y se comid 6...», corren a menudo el ries-

Qo de convertirse en problemas excesi-
vamente «escolares», En algunas oca-
siones extremas, estos problemas dege-
neran en meros pretextos para la
aplicacién de alguna operaciéon aritmé-
fica recién aprendida. En experiencias
previas sobre resolucion de problemas
con enunciados de este tipo, los peque-
Aos Nos decian al terminar un problema:
«Dinos ofra adivinanza.» Este comentario
evidencia gue los ninos no foman el pro-
blema como real. Algunos ninos acep-
tan bien este fipo de problemas «hipoté-
ticos», aunque no respondan a la
demanda de una situacion real. Por el
contrario, en otras ocasiones, los proble-
mMas si son auténticos problemas reales.
Por ejemplo, cuando los pequenos jue-
gan a disfrazarse de piratas, se plantean
problemas del tipo: ¢ Cudntos panuelos
nos faltan, si tenemos 6 y somos 9 pira-
tas? En este caso, los ninos no toman los
problemas como «adivinanzas», sino
como un verdadero problema para
ellos. Aunque sabemos que el trabajo
con los dos tipos de problemas puede
dar resultados satisfactorios, pensamaos
que los problemas que los ninos asumen
como propios (reales) suponen un
modelo mdas adecuado de situacion
para el frabajo en resolucion de proble-
mas. Es mas probable que una mayoria
de alumnos se implique en el trabajo con
problemas reales que con problemas
hipotéticos. Los nifhos que etiguetamos
como «buenos alumnos» progresan en
su aprendizaje a través de casi cualquier
sifuacion de ensenanza. Sin embargo,
los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje son mds sensibles a la necesidad de
dar sentido a la actividad que realizan.
En la Educacién Infantil debemos estar
especialmente atentos a los factores
afectivos. En esta etapa educativa asu-
mMimos como principio pedagdgico que
las actividades que planteamos a los
ninos deben contar siempre con el inte-
rés de los pequenos (Copley, 2000). Sino
soMos capaces de implicar a la mayo-
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ria de los ninos en el trabajo, algunos
pueden perder el interés y convertirse
en un obstaculo para la dindmica de la
clase, al no aceptar las normas del fun-
cionamiento del taller.

La dificultad que afrontamos los profe-
sores relativas al cardcter de los proble-
mas es que los problemas reales apare-
cen sélo de vez en cuando. Resulta muy
dificil provocar la aparicién de un pro-
blema real, y casi imposible que las
variables implicadas en el mismo, como
el tamano de los nUmeros, se ajusten a
la planificacion del profesor y a las nece-
sidades de aprendizaje del grupo. En
esta situacion, el reto a asumir es encon-
frar una situacién que resulte real para
los ninos, © que estos tomen como tal, y
que consfituya un contexto rico que per-
mita el planteamiento de problemas de
todo ftipo.

En nuestra experiencia, esta situacion
vino dada por la realizacién de una visi-
ta que los alumnos realizan una vez al
ano. Todos los anos, los ninos y ninas del
Colegio van a una Granja Escuela a
pasar varios dias. Los pequenos cono-
cen en la granja a un personagje, el
duende Pitutin, encargado del cuido-
do de los animales y las plantas. Todas
las noches les deja caramelos a los NiRos
mientras duermen. Los pequenos se
acuerdan de él durante todo el curso
con discusiones tales como si existe o
no, si le han visto, o si es el Unico duen-
de del mundo que existe.

Esta situacion supondrd el punto de ini-
cio para el taller de resolucion de proble-
mas. Un dia, los nifos reciben una carta
de Pitutin. El duende les pide ayuda para
resolver algunos problemas que se le
plantean en el cuidado de los animales
de la granja. Para los ninos, ayudar al
duende en sus fareas es una gran respon-
sabilidad vy, sobre todo, un gran honor.
Ademads, Pitutin les pide a los nifos una

respuesta por carta, o que obligard a los
pequenos ainiciarse en la escritura marte-
mdatica. Este anadido se revelard funda-
mental en el proceso, pues hard que fro-
temos las matemdadticas y el lenguaje en
un contexto globalizador, lo que parece
muy adecuado para estas edades. Poco
a poco, los ninos irdn teniendo que expli-
carle a Pitutin como resolver el problema
(no bastard con darle el resultado) y se
irdn iniciondo en la escritura de sentencias
numMéricas. Las sesiones de tralbajo duran
una hora aproximadamente. En cada
una de ellas se resuelven uno o dos pro-
blemas. El contexto de la granja y las pro-
puestas de problemas de Pitutin, que los
NiNos foman desde el principio como reo-
les, acompanan a los ninos durante toda
la experiencia.

La maestra interviene lo menos posible,
y siempre de forma indirecta. No da la
solucién correcta, ni propone un proce-
dimiento como idéneo. Cuando un nino
da una respuesta que no tiene sentido
dentro del contexto del problema, inten-
ta hacérselo ver a fravés de una pregun-
ta: «¢ Es posible que si Pitutin tiene 15
bellotas, y las reparte entre cinco cer-
dos, les togquen 15 bellotas a cada uno?
¢ Quince a uno, quince al otro,...?» Por el
contrario, cuando un procedimiento le
parece digno de ser resaltado, pide al
alumno que lo ha propuesto que lo expli-
que otra vez y pregunta a todos si han
entendido codmo lo ha resuelto su com-
panero. La maestra también interviene
para valorar la validez de las explicacio-
nes que dan los pequenos de los proce-
dimientos empleados. Sin embargo, aun-
que es la maestra la que decide sobre
la validez de una explicacion, expone
los criterios de su valoraciéon a los alum-
nos: «Hay que explicarlo bien para que
los demds entiendan cdmo lo hemos
hecho, para que puedan decir si estdn
de acuerdo o no», etc. De acuerdo con
estos criterios, no se dardn como validas
explicaciones del tipo: «Son seis porque
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lo he pensado». Las explicaciones que
dan los ninos tienen un doble valor
didactico. Por una parte, ayudan a sus
autores a articular su pensamiento para
producir la explicacion, aumentando la
comprensidn sobre el proceso. Por ofra
parte, constituyen una ensefanza para
los oyentes, que sustituye en cierta medi-
da la ensenanza de la maestra.

La seleccion
de los problemas

Un punto clave en el diseno del taller de
resolucion de problemas, ha sido la elec-
cion de los problemas que se planteari-
an a los pequenos. En este frabajo, por
fipos de problemas nos referimos a las
categorias semdanticas de los problemas.
En este punto, hemos seguido la clasifi-
cacién de Carpenter y otros (1999). Asi,
contemplamos, dentro de los problemas
de estructura aditiva, las categorias de
cambio creciente y decreciente, com-
binacién y comparacion. Dentro de los
problemas de estructura multiplicativa,
planteamos problemas de multiplica-
cion, division reparto y divisibn agrupa-
miento. Dada la edad de los participan-
tes, No Nos ha parecido oportuno incluir
ofras categorias mds complejas, como
los problemas de comparacion multipli-
cativa. Enla tabla 1 sintetizamos los tipos
de problemas y las estrategias mas
comunes para su resolucion.

Para la seleccidon de los tipos de proble-
mas, es necesaria una referencia teori-
ca clara para que la dificultad de los
problemas sea adecuada. Hemos
tomado esta referencia del frabagjo de
Clements (2004). En él se sintetizan resul-
tados de multiples investigaciones en
Psicologia del Aprendizaje de las Mate-
mdticas y en Didactica de la Matema-
tica, con el objetivo de establecer un
marco curricular para fundamentar la
prdctica educativa en la Educacion

Infantil. Resumimos las principales apor-
taciones de este trabajo relativas al
aprendizaje de los nUmeros, operacio-
nes y resoluciéon de problemas, para
ninos de 5y 6 anos (Ulfimo curso de Edu-
cacion Infantil) en los parrafos siguien-
tes de la presente seccion.

En cuanto alas destrezas de conteo oral,
los ninos de esta edad deberian: contar
verbalmente hasta cien (aunque
muchos NiNos No alcanzan este objetivo
hasta el primer curso de Educaciéon Pri-
maria), contar hacia afrds desde diez,
contar a saltos de diez en diez hasta cien
y contar hacia adelante a partir de un
numero pequeno (menor o igual que 5)
sin contar los anteriores (sin empezar des-
de el uno). En el conteo de objetos,
deben ser capaces de producir, contan-
do los objetos, una coleccion de hasta 20
objetos. También deben ser capaces de
leer y escribir nimeros de un digito'. En la
resolucion de problemas, comienza el
proceso de traduccién de problemas
verbales y sus soluciones a sentencias
numéricas y al revés, la dotacion de sig-
nificado a las sentencias numéricas, cre-
ando para ellas un enunciado verbal.
Los problemas adecuados para estas
edades son: Problemas de cambio cre-
ciente y decreciente con incodgnita en
la cantidad final, problemas de combina-
cion con incoégnita en el total, y algunos
problemas de comparacion sencillos y
de cambio con la cantidad de cambio
desconocida. Por el contrario, algunos
problemas de combinacién con una de

' En nuestro trabagjo, los nifos estaban aprendien-
do aleery a escribir nUmeros de dos cifras hasta el
20 cuando comenzé el taller de problemas. Cada
15 dias aproximadamente, los pequenos jugaban
una partida de bingo. Al «kcantar el nUmero, utiliza-
ban una recta numérica para hacer la correspon-
dencia entre los simbolos escritos y las palabras de
la secuencia numérica recitada. Los demds nifos
buscaban también en la recta numérica la forma
escrita correspondiente a la palabra-nimero pro-
nunciada por el companero.
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Problemas de suma y resta

Problema

Descripcién de la estrategia

Cambio creciente (cantidad final desconocida)
Elena tenia 3 caramelos y se comprd 5 cara-
melos mas. ¢ Cudntos caramelos tiene ahora?

Cambio creciente (cantidad de cambio des-
conocida)

JesUs tenia 3 cacahuetes. Clara le dio algunos
cacahuetes mds. Ahora JesUs tiene 8 cacahue-
tes. ( Cudntos cacahuetes le dio Clara?

Cambio decreciente (cantidad final desco-
nocida)

Habia 8 focas jugando en la nieve. Tres de ellas
se fueron a nadar. ,Cudntas focas quedan
jugando?

Cambio decreciente (cantidad de cambio
desconocida)

Habia 8 personas en el autobus. Algunas de
ellas se bajaron en la parada. Ahora quedan
fres personas en el autobUs. ; Cudntas se bajo-
ron en la parada?

Comparacion (diferencia desconocida)
Merche fiene 3 pegatinas. Raul tiene 8 pega-
finas. ¢ Cudntas pegatinas tiene Radl mdas que
Merche?

Cambio creciente (cantidad inicial descono-
cida)

Barbara tenia algunos libros en su casa. Fue a
la biblioteca y fomo prestados tres libros mds.
Ahora fiene en total 8 libros en su casa. ¢ Cudn-
tos libros tenia Barbara al principio?

Juntar todos

Se forma un montén con 3 objetos y ofro con
5. Se juntan los dos montones y se cuenta el
total de los objetos.

AnAadir hasta

Se forma un conjunto con 3 objetos. Se van
anadiendo objetos a este conjunto hasta que
hay un total de 8 objetos. La respuesta se halla
contando el nUmero de objetos anadidos.

Quitar

Se forma un conjunto con 8 objetos. Se quitan
tres de ellos. La respuesta es el nUmero de obje-
tos que quedan.

Quitar hasta

Se forma un conjunto con 8 objetos. Se van
quitando objetos hasta que queden tres. La
respuesta es el nUmero de objetos que hemos
quitado.

Correspondencia uno a uno

Se forman un conjunto de tres objetos y otro de
ocho objetos. Emparejamos cada elemento
de un conjunto con un elemento del otro has-
ta que se acaban los elementos en alguno de
los dos conjuntos. La solucién es el nUmero de
objetos que han quedado sin emparejar en el
conjunto mayor.

Ensayo y error

Se forma un conjunto con varios objetos. Se
anade un conjunto de tres objetos al conjun-
to inicial y se cuentan los elementos del con-
junto resultante. Si la cuenta final es de 8,
entonces la respuesta es el nUmero de objetos
del conjunto inicial. Si no es 8, se prueba con
otro conjunto inicial.

Problemas de multiplicacion y division

Problema

Descripcion de la estrategia

Multiplicacion

Pablo tiene 4 cajas de lapices. Hay 6 [dpices en
cada caja. ¢, Cudntos |apices tiene Pablo en
total?

Division agrupamiento (medida)

Pablo fiene 24 I&pices. Los IGpices estan guar-
dados en cajas y hay 6 lépices en cada caja.
¢, Cudntas cajas de ldpices tiene Pablo?
Division reparto

Benjamin tiene 6 cajas de IGpices con el mis-
mo nUmero de lGpices en cada caja. En total
fiene 24 |&pices. ¢ Cudntos lGpices hay en cada
caja?

Agrupamiento

Se forman 4 grupos con 6 objetos en cada gru-
po. La solucién se obtiene contando el nUme-
ro total de contadores que hay.

Medida

Se forman, con 24 objetos, grupos de 6 obje-
tos. La solucién se obtiene contando el nUme-
ro de grupos.

Reparto

Se reparten 24 objetos en 6 grupos poniendo
el missno ndmero de objetos en cada grupo.
Se cuenta el nUmero de objetos en uno de los
grupos para hallar la solucién.

Tabla 1: Tipos de problemas y estrategias de resolucion mediante modelizacion directa
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las partes desconocida y algunos pro-
blemas de comparaciéon mds avanza-
dos, pueden ser demasiado complica-
dos para la Educacion Infantil y ser&
necesario tener cuidado con ellos. Se
espera que 1os ninos resuelvan todos
estos problemas mediante la modelizo-
cion directa con materiales concretos
(como objetos o dedos), o empleando
estrategias de conteo, como el conteo
a partir del primer ndmero.

En lo concerniente al aprendizaje de los
primeros hechos numéricos, los ninos
comienzan a buscar y utilizar patrones y
relaciones para desarrollar estrategias
de razonamiento numérico. Por ejem-
plo, aprenden que sumar uno a un
numero equivale a decir la siguiente
palabra de la secuencia de conteo.
Este aprendizaje resulta favorecido por
el hecho de que, en torno a los 4 anos,
los ninos comienzan a indicar directa-
mente (sin repetir la secuencia de con-
teo hasta dicho nimero) cudl es el
nUmero siguiente de un nUmero entre 2
y 9. También comienzan los ninos a
dominar las descomposiciones aditivas
de los 10 primeros nUmeros. Este apren-
dizaje se ve reforzado por la capacidad
de representar, sin contarlas, pequenas
cantidades con los dedos.

En cuanto a los problemas de estructu-
ra multiplicativa, los nifos podrdn resol-
ver problemas de multiplicacion, divi-
sion reparto (repartiendo hasta 20
objetos entre 2 a 5 personas), divisidon
agrupamiento (hasta 20 objetos en gru-
pos de 2 a 5 objetos). Para resolver todos
estos problemas, los ninos utilizardn estra-
tegias informales de modelizacién direc-
ta. Los problemas de multiplicacion y
divisibn agrupamiento podrdn emple-
arse mas adelante, en primer curso de
Educacién Primaria, para fundamentar
los conceptos relativos al valor posicio-
nal (utilizando grupos de diez objetos).

Para terminar, como orientacion gene-
ral relativa al famano de los nUmeros, las
cantidades que aparecen en los enun-
ciados nunca deben ser superiores a los
20 objetos, pero deberian situarse pre-
feriblemente en torno a los 10 objetos.

El desarrollo
de la experiencia:
Las sesiones de trabajo

La primera sesidn de tfrabajo comienza
al advertir Beatriz (la maestra) alos alum-
Nos que guarda para ellos una sorpresa
muy grande. La emocidn es maxima:
¢, Qué serd? Los ninos se sientan en la
alfombra y Beatriz les ofrece un peque-
No sobre verde. Beatriz explica a los
pequenos que ha llegado un sobre a
nombre de «los Caballos» (el nombre
que los ninos han puesto al grupo) al
Colegio Las Naciones de Madrid. Enfon-
ces Irene se pone en pié para leer el
nombre del remitente. Al terminar de
pronunciar las silabas de «Pi-tu-fin», la
emocidon se desborda: «jPitutin nos ha
escrito a nosotros!», «iNos ha escrito una
cartal» Todos los ninos comienzan a can-
tar a coro la cancién del duende: «Pitu-
fin es el mejor duende del lugar. Cada
dia Pitutin sale a frabajar con su amigo
Gusanito; luego a descansar...»

Figura 1. Los pequenos reciben
la carta con gran emocion.
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Después, en medio de un ambiente de
exaltacion (figura 1), Beatriz lee la carta.
Pitufin cuenta en ella a los ninos que tie-
ne muchos problemas en la granja y que
necesita su ayuda. En esta situacion, los
pequenos comienzan el taller de proble-
mMas resolviendo los primeros encargos
de Pitutin. Beatriz lee el primer problemai:

Beatriz: Antes teniamos tres cerditos viet-
namitas.

Nacho: ¢ Qué son cerditos vietnamitas?
(Nacho es el nino que aparece en el
centro de la figura 1, el Unico que no
parece emocionado por la carta).

Beatriz: jAh! Claro que U no estuviste en
la granja (el ano pasado).

Nacho: No. Me puse malo. (Dos anos
antes fampoco habia podido ir por-
que todavia no estaba en el colegio,
de modo que Nacho no habia esta-
do nunca en la granja. Todos los
demds han ido ya dos anos).

Beatriz: Los cerditos viethamitas son mds
pequenos que los cerditos normales
y son de color negro.

Diego: jYo entré, yo entré! jHabia
muchos cerdos!

Beatriz: (Sigue leyendo) En la granja
escuela teniamos tres cerditos antes
y han nacido cuatro mds. ¢ Cudntos
tenemos en total?

Este pequeno didlogo ilustra la diferen-
cia entre problemas reales e hipotéticos
que senaldbamos en los parrafos inicia-
les. Para Nacho, Pitutin es un descono-
cido y sus problemas son situaciones
extranas y ajenas a él. Es comprensible
que al inicio no muestre un grado de
implicaciéon tan grande como el de sus
companeros. En cambio, para Diego,
la situacion es fotalmente contextuali-
zada, relevante y afectiva, y responde
con mucha emocidon: «jYo entré, yo
entré! jHabia muchos cerdos!»

Entre expresiones de admiraciéon, por el
sorprendente nacimiento de los cuatro

cerditos, algun nifo dice que son cuo-
fro, otro ocho, y ofro cincuenta. La pri-
mera reaccion de los pequenos es la de
infentar adivinar el resultado. Es una esti-
macidon inicial que nos da idea del
conocimiento infantil acerca del tama-
Ao de los nUmeros. Para los pequenos,
adivinar el resultado se convertird en
una especie de juego durante el taller.

Beatriz. Un momento. Ahora lo vamos a
pensar. Pitutin, debe ser que no sabe
solucionarlo. Por eso nos ha pedido
a nosotros ayuda. Ahora nos vamos a
tfener que poner a pensar todos para
ayudar a Pitutin.

Maria: Y no podemos buscarle porque
es tan diminuto...

El primer problema propuesto para el
taller es un problema de cambio cre-
ciente en el que la incognita es la can-
fidad final. Este tfipo de problemas es de
los mas sencillos entre los problemas arit-
méticos verbales. En la primera sesion
estamos mas interesados en que los NiRos
conozcan el funcionamiento del taller
de resoluciéon de problemas que en el
propio problema en si. Los ninos van
comprendiendo alo largo del taller que
pueden utilizar cualquier material y que
hay que razonar las respuestas que dan.
También van desarrollando su autono-
mia intelectual y su autoconcepto como
«pequenos matemdticos» al comprobar
que tienen una gran capacidad mate-
matica para resolver problemas. Al no
estar precedida la resolucion de proble-
mMas por explicaciones magistrales, toda
la actividad matemdatica desarrollada
por los pequenos estard basada en sus
propias estrategias informales. Poco a
poco Pitutfin les ird mandando ofro tipo
de problemas, de distinta dificultad,
cuando se hayan familiarizado con todo.

Sentados cada uno en su sitio, los NiNos
van pidiendo a Beatriz lo que piensan que
van a necesitar para la resolucion del pro-

Indivisa, Boletin de Estudios e Investigacion, 2007, Monografia IX, pp. 23-47
ISSN: 1579-3141

30




Resolucion de problemas aritméticos verbales en la Educacion Infantil:
Una experiencia de enfoque investigativo

blema. Algunos piden papel, otros la tabla
100, otros la recta numérica y algunos...
los pies. Asi comienza la resolucion del pri-
mer problema. Muchos han pedido mate-
rial, pero no saben que tienen que hacer.
Varios de 1os que han pedido un papel,
cuentan con los dedos y luego apuntan
el resultado. Los que habian pedido la
tabla 100, usan tfambién los dedos. Algu-
nas de las que tenian papel, preguntan
qué tienen que escribir. Los que han pedi-
do la recta numérica, después piden
papel. Poco a poco, los ninos seleccio-
nardn ellos mismos los materiales que les
resultan Utiles, y dejardn de usar unos y
repetirdn con oftros.

Diego pone fres rayitas pequenas y lue-
go cuatro. Lo borra y escribe el nUme-
ro siete, pero luego explicard que lo ha
hecho con los dedos. Las que habian
dicho que necesitaban los pies, pregun-
tan a Beatriz que para qué y utilizan
también los dedos (de las manos). Al
principio, cuesta mucho entrar en la
dindmica de la resolucién de proble-
Mas pero, poco a poco, van diciendo
que ya saben la solucién y entonces,
cuando todos dicen que han acabao-
do, se lleva a cabo la puesta en comun.

Beatriz. Vamos a explicar todos lo que
nosotros creemos, la conclusion a la
que hemos llegado, y todo el mun-
do va a escuchar. Decimos qué
nUmero creemos y porqué creemos
que es ese numero.

Julieta: El siete. Porque he contado.

Beatriz:  Coémo lo has contado?

Julieta: Hay tres y hay cuatro. Y enton-
ces he contado: uno, dos, tres, cua-
fro, cinco, seis, siete. (Lo ha hecho
poniendo 3 dedos en una mano y 4
dedos en la otra.)

Nacho: Ocho. Mira: 1,2,3,4,5,6,7y 8.
(Pone 4 dedos en una mano vy 4
dedos en la otra.) ¢Por qué pones
cuatro en esta mano? Porque han
nacido cuatro.

Beatriz: Vale. Y ¢ Cudntos tenia?

Nacho: Tres.

Beatriz: ¢ Tres o cuatro?

Nacho: Tres. Uno, dos, tres, cuatro, cin-
Co, seis y siete. Siete (figura 2).

Figura 2. Nacho modeliza el problema
con los dedos.

Beatriz sabe que el procedimiento que
ha empleado Nacho es correcto. Por
eso le pregunta sobre la parte en la que
se localiza el fallo (la memoria de los
datos) para que Nacho rectifique su res-
puesta por si mismo. Es importante distin-
guir entre un error matematico y un sim-
ple fallo para darle el fratamiento
adecuado en el aula.

lllya: Siete. Porque he contado (Sehala
en la tabla 100): uno, dos, tres,... siete.

Beatriz: ¢ Por qué has contado hasta siete?

lllya: Porque creia que eran esos.

Beatriz: Tienes que explicar porqué has-
ta 7, porque puedes contar hasta 7 o
puedes contar hasta 200. ¢ Por qué
cuando has llegado a 7 te has para-
do ahi?

llya: Porque, porque... Porque luego me
he parado ahi, para pensar a ver si
era ése. (...)

Beatriz: (Nicolds, da una respuesta pare-
cida ala de lllya.) Nico. Es que no nos
lo estds explicando. «Por que pensd-
bamos que era eso», NoO es una res-
puesta, ientiendes? Es que asi nos-
otros no podemos aprender de codmo
lo habéis hecho. Es que os fenéis que
esforzar un poco mas en explicarlo.
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Durante la discusion de los problemas
con los ninos, Beatriz trata de alcanzar
dos objetivos: en primer lugar, los peque-
nos deben enfrar en la dindmica del
taller y comprender qué sentido tienen
las explicaciones que deben dar. Son
descripciones del procedimiento para
ayudar a los demdas a aprender, para
poder justificar la respuesta y para poder
debatir con ellos y convencerles.

Figura 3. Nicolas e lllya usando los
dedos vy la tabla 100.

Oftro aspecto curioso, que se ve refleja-
do en las transcripciones, es que los
NiNos suelen primero resolver el proble-
ma con los dedos, pero luego acuden
a la tabla 100 (figura 3). En este caso,
no ufilizan la tabla para obtener un resul-
tfado que ya conocen. Sin embargo, da
la sensacidn de que, para los ninos, tie-
ne mdas valor el uso de la tabla que el
de los dedos. Quizd por los nUmeros que
tiene escritos, o por lo Util que ha resul-
tado la tabla para leer y escribir nUme-
ros en otros momentos del curso (como,
por ejemplo, cuando los ninos jugaban
al bingo).

A continuacidén, vemos coémo Cristina
estd haciendo la fransicion enfre dos
estrategias distintas: «contar todos», que
es la estrategia bdsica de modelizacion
para este tipo de problemas (ver tabla
1) y «contar a partir del primero». Esta
altima estrategia consiste en comenzar

diciendo el primer nUmero (el tres) e ini-
ciar el conteo a partir del mismo, avan-
zando tantos pasos en la secuencia de
conteo como objetos hay que anadir
(cuatro): «cuatro, cinco, seis y siete». La
destreza de comenzar a contar verbal-
mente a partir de un nUmero distinto de
uno (como el fres), sin contar los nUme-
ros anteriores, es compleja en Educa-
cion Infantil. Muchos nifos no logran
hacerlo hasta la Educacién Primaria.
También observamos en la franscripcion
cdmo Paula L. utiliza la misma estrate-
gia de juntar todos, con la variante de
representar las cantidades con lineas en
el papel en lugar de emplear los dedos.
Esta opcidn se revelard interesante cuan-
do afrontemos un problema del mismo
tipo cuyas cantidades no puedan ser
representadas con los dedos.

Cristina: Porque lo he hecho asi: 1, 2, 3.
Luego he ido hasta cuatro con los
dedos 1, 2, 3, 4 y luego he visto que
es /.

Beatriz: ¢ Has puesto 3 en unamano vy 4
en otra?

Cristina: No. He puesto 3 en una mano
y luego he contado: 4,5,6y 7.

Paula L.: He contado. Me ha salido 7. En
el papel he puesto lineas. En un lado
4,y en el ofro 3, y me han salido 7.

Todavia dentro de la primera sesidn de
frabajo, Beatriz plantea el segundo pro-
blema de Pitutin: «En la granja escuela
hay cuatro patos y cinco patitas.
¢, Cudntos patos y patas hay en total?»
Los ninos lo van pensando vy o solucio-
nan bastante rapido aplicando las mis-
mMas estrategias que para el problema
anterior. Vemos otra vez que los alum-
Nos son capaces de corregir sus fallos
(como en el caso de Diego), y que a
veces tienen dificultad en recordar los
datos del problema.

Diego: Lo habia pensado mal, porque te
habia escuchado cinco y cinco. (Al
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leerles Beatriz el problema, Diego
habia respondido inmediatamente
que habia 10.)

Nacho: Nueve. He contado: 1,2, 3,4y
me he parado en el cuatro (sehala
del 1-4 en la tabla 100) y después he
contado 1, 2, 3,4 vy 5 (senalando del
1-5 de nuevo en la tabla) ¢Y cémo
sabes que son 9? Porque si estos son
solo tres y estos se incluyen, pues...
son1,2,3,4,5,6,7.8y9.

Beatriz: Es que no lo entiendo lo que
dices.

Nacho: Me he equivocado. Lo he
hecho con los dedos.

En el caso de Nacho, volvemos a pre-
senciar a un alumno resolviendo el pro-
blema e infentando reinterpretar el pro-
cedimiento empleado trasladédndolo a
la tabla 100. La técnica para resolver el
problema con la tabla 100 consiste en
contar primero cuatro casillas, detenién-
dose en el cuatro, y luego avanzar cin-
co casillas mas, a partir del cuatro, para
llegar al nueve. El uso de la tabla 100 es
un procedimiento intermedio entre el
de juntar todosy el de contar a partir
del primero. Dado que Nacho conoce
la respuesta correcta, pero su explica-
cion del procedimiento en la tabla es
incorrecta, lo mas probable es que haya
utilizado la estrategia de juntar todos.

Figura 4. Intento de explicacion
utilizando la tabla 100.

Inés: Diez. Porque he ido confando. Con
los dedos he puesto cinco y cuatro. 1,
2,3,4,56,7,8,9. Huy, me ha salido
9. Sin querer puse un poco de cinco
(Puso dos cincos; uno en cada mano)

Beatriz: ( Qué nUmero crees que es?

Inés: Nueve, pero me ha salido diez.
(Quiere decir que ha escrito 10 en el
papel como soluciéon. En la figura 6
aparece tachado y escrito como
«Q1»).

Beatriz. Vale. ¢ Qué puedes hacer con
el 10?

Inés: Borrarlo o tacharlo.

Varios ninos ponen cinco dedos en
cada mano y después quitan uno de
ellos. A algunos ninos, como Inés, se les
olvida quitar el dedo que sobra; otros si
se acuerdan de quitarlo. Parece que les
resulta mas cdmodo poner diez dedos
que nueve, dejando el dedo menique
bajado. Esta estrategia puede conside-
rarse una estrategia de «compensa-
cidn», que podriamos describir como:
5+44=5+5-1.

r
gt N

Figura 5. Ejemplo de escritura de los
resulfados y de sentencias numeéricas.

En la figura 5 vemos una iniciacion a la
escritura de los resultados del problema:
el 7y el 9. También comprobamos las
dificultades que supone para ninos de
infantil la escritura de ndmeros en nues-
fro sistema de numeracion: vemos escri-
to 01 en lugar de 10. Por Ultimo, apare-
cen las primeras sentencias numéricas,
aungue no respeten completamente
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las convenciones sintacticas de la escri-
tura aritmética: Inés escribe «5 =+ 4» en
lugar de «5 + 4 =», Con todo, la escritu-
ra de sentencias numéricas y niUmeros
de dos cifras son contenidos mds pro-
pios de la Educacidn Primaria que de
Infantil. La situacién de tfener que enviar
la respuesta por escrito a Pitutin, alienta
a los pequenos a escribir en una situa-
cién significativa (para comunicar la res-
puesta). Fieles a nuestra inspiraciéon en el
constructivismo, pensamos que el sen-
fido de la escritura debe preponderar,
en estas edades, sobre la ortografia o
la sintaxis de la misma.

La sesidn finaliza con una brevisima
puesta en comudn en que los resultados
encontfrados por la mayoria de los nifos
(7 y 9 respectivamente) ganan por aclo-
macion.

Segunda sesion

En la primera sesién, los pequenos utili-
zan mayoritariamente la estrategia de
«juntar fodos». Esta es una estrategia de
modelizacién directa que consiste en
representar las dos cantidades, para des-
pués contar el total de los objetos que
forman las dos cantidades juntas. Dado
que las cantidades que habia que juntar
eran de 3y 4 cerdos, en un problema, y
de 4y 5 patos, en el otro, los ninos pudie-
ron resolver ambos problemas emplean-
do sus manos, y representando cada
cantfidad con los dedos de una de las
manos. La idea que guid la seleccion del
problema para la segunda sesion fue la
de «obligar a modificar esta estrategia
inicial, manteniendo el tipo de proble-
ma, pero empleando dos nUmeros
mMayores que cinco (que No pudieran ser
representados con las manos). Asi, el pro-
blema planteado es de cambio crecien-
te, con incognita en la cantidad final:
«Antes, Pitutin fenia en el corral 6 gallinas
y a Pitutin le han regalado 7 mas ¢,cudn-
tas gallinas tiene ahora?»

Es la segunda vez que los ninos van a
tfrabajar en resolucién de problemas.
Han recibido la segunda carta de Pitu-
fin en la que les daba las gracias por los
problemas anteriores y les mandaba dos
mas. Se entabla una conversaciéon sobre
duendes. Irene les hace saber que «Pitu-
fin, aungue sea tan diminuto, puede lle-
var los huevos de Pascua hasta el jar-
din». En lo referente alos problemas, no
les dard tiempo para resolver dos en una
sesion, asi Beatriz los distribuye en dos
sesiones. Es la primera vez que los ninos
y ninas van a usar los «Multilink» (cubos
encajables) en este curso. Cuando se
presenta el material, los pequenos dicen
conocerlo; durante el curso anterior, 1o
usaban en momentos de juego libre
para hacer construcciones (algdn nifo
lo llama «body milk»). También se intro-
ducen las cuentas de los collares como
nuevo material. Se hace hincapié en
que, a pesar de tener Multilink, cuentas,
papel y Iapiz, dedos, recta numérica, o
la tabla 100, se puede usar todo el
material que se desee.

Como en la sesidn anterior, los ninos tra-
bajan individualmente para después
proceder ala puesta en comun. Prime-
ro fendrdn que decir el nUmero de la
solucion y luego la explicacion. Serd una
sesidn en la que habrd que insistir mucho
en el fipo de razonamiento que no es
vdlido. Por Ultimo, se votard la solucién
que se le dard a Pitutin.

Julieta: Ocho. Porque he pensado que
es asi. He puesto seis mds siete y he
contado. Ocho; cinco en una mano,
porque son seis (y no le caben en una
MAaNo), Y uno en otra: cinco mdas uno
(repite). He contado de nuevo en
esta mano y salen ocho.

Julieta ha levantado cinco dedos en su
Mano izquierda y uno en la derecha
para representar seis gallinas. A conti-
nuacion, tiene que anadir siete gallinas
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mds. Para ello, utiliza primero los cuatro
dedos que tiene libres de la mano dere-
cha. Una vez se le acaban los dedos,
sigue contando hasta siete con la mano
izquierda (en la que tenia puestos cinco
dedos). Asi, al final del procedimiento, a
Julieta le quedan fres dedos en la mano
izquierda y cinco en la derecha, para
un total de ocho dedos, que es la solu-
cion que da. Se olvida de que ha teni-
do que quitar los cinco dedos iniciales
de la mano izquierda para poder con-
cluir el procedimiento de conteo con
las manos. En este procedimiento,
vemos la dificultad que origina la modi-
ficacion de los datos numéricos, con-
servando la misma estructura del pro-
blema de la sesidn anterior. La misma
estrategia, de juntar fodos, ya no pue-
de aplicarse facilmente con los dedos.
Por otra parte, como se ve en la figura
6, todos los ninos tienden a escribir los
datos y el resultado cuando resuelven
el problema.

Figura é. El problema es dificil
de resolver con los dedos.

Casi todos los alumnos adaptan correc-
tamente la estrategia de juntar todos,
pasando de implementarla con los
dedos a redlizarla con los cubos encao-
jables. Dado que los pequenos estdn
comenzando a leer, la maestra les lee
el enunciado. Algunas veces, l0s NiNos
Nno recuerdan los datos. Esto le ocurre a
Sandra, que es capaz de rectificar para
dar la respuesta correcta.

Sandra: Catorce. He puesto ocho aqui
y uno, dos... seis; seis aqui. (Sandra
forma dos filas: una con 6 cubos y
otra con 8. La de 6, son las gallinas
de antes y la de 8, las de después.
Luego lo junta. Entonces se da cuen-
ta de que eran 7 gallinas y quita un
cubito y lo guarda).

Beatriz: ¢ Cudntos tienes que quitar?

Sandra: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete. (Mira la barra de ocho, cuenta
hasta siete y comprueba que le sobra
uno.) Me sobra uno. Uno, dos... seis;
y uno, dos... seis, siete. (A confinua-
cion, junta las dos filas y cuenta has-
ta trece.)

Paula V.: Uno, dos... doce y frece. No
porque mi cabeza me lo ha dicho,
sino porgue yo lo sabia. Habia 6 en
unladoy 7 en el ofro. Es que yo ya lo
sabia porque hago sumas en mi casa
y me acuerdo de las sumas siempre
que estoy aqui. He puesto 6 en un
lado y 7 en el otro, porque lo sabia,
porgue me acordaba que la suma
era asi y es asi.

Figura 7. Paula utiliza la modelizacion
directa con cubos.

Paula demuestra haber aprendido lo
gue no vale como explicacion de un
procedimiento al decir: «No porque mi
cabeza me lo haya dicho...» La expli-
cacién verbal no es demasiado buena,
pero el procedimiento (juntar todos) se
adivina perfectamente en sus manipu-
laciones fisicas (figura 7).
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Varios ninos y ninas escriben el trece en
sus hojas, gracias al trabajo que han rea-
lizado previamente. Por un lado, todos
los dias hay un encargado que escribe
la fecha; por otro, aproximadamente
cada 15 dias, los nifnos juegan una par-
fida al bingo. En ella tienen que apren-
der a leer y a escribir nUmeros emple-
ando como instrumento la tabla 100.
Antes de realizar la votaciéon, Beatriz
explica a los pequenos:

Tenéis que pensar en las explicaciones
de los demds y en la vuestras; no en
quien quiere tener razén. A Pitutin hay
que decirle el nUmero de verdad, no el
que he dicho yo porgue yo lo he hecho
y creo que es verdad. No. Hay que escu-
char a los demas. Si los demds han
hecho una cosa mejor que la nuestra, y
fienen razén, habria que decir que nos
parece bien, aunqgue sea algo distinto a
lo nuestro.

Tras la votacion gana 13 por amplia
mayoria. Todos menos Irene, que sigue
pensando en 11. Algunas de las expli-
caciones de los ninos, resultan de lo mas
curiosas. Por ejemplo, Inés argumenta:
«No porque mi cabeza me lo diga (expli-
cacién considerada oficialmente como
no valida), sino porque tengo unas
sumas en un cuaderno que me llevé un
dia ala ‘pisci’, cuando estaba malita, y
no podia y las ‘*haci’ las sumas con mi
mama.» Como vemos, el proceso de
comprender las caracteristicas y las fun-
ciones de una explicacion, es lento y lle-
vard todavia mucho tiempo su desarro-
llo.

Tercera sesion

El problema a resolver en la tercera
sesion es el siguiente: «Pitutin tiene 6 galli-
nas y cada gallina pone 2 huevos.
¢, Cudntos huevos tiene Pitutin?» Afron-
tamos un problema «de multiplicacion»
en Educacién Infantil. Esperamos que

los ninos utilicen una estrategia de
modelizacién de agrupamiento (tabla
1. Hay una pequena ruptura con res-
pecto a los problemas anteriores, que
eran de esfructura aditiva. Las estrate-
gias previamente ufilizadas en el taller,
dejan de ser validas en esta situacion. La
adaptacién de los procedimientos en
este caso, no estd en el material emple-
ado, sino en |la propia estrategia de
modelizacion. Es imposible para los nifos
y las ninas afrontar este problema de
forma mecdnica; serd necesario exhi-
bir un pensamiento flexible para selec-
cionar una técnica de resolucion ade-
cuada.

Figura 8. Aspecto general del grupo
durante el taller.

La actividad se desarrolla segun el
patrédn de los dias anteriores e incorpo-
rando a los materiales empleados el pri-
mer dia, los de la sesidn anterior. Algun
niNo pregunta: «; Y la pizarra? ¢ La pode-
mos usar?» Desde ese momento, usa-
ran la pizarra en todas las sesiones.
Como siempre, antes de intentar resol-
ver el problema, los ninos infentan adi-
vinar (estimar o hacer alguna valoro-
cién sobre) el resultado. Nacho dice:
«Beq, {0 que no pueden ser cuatro?»
Algunos empiezan con un material y lue-
go cambian a ofro con total libertad.

Nicolds: Siete. He ponido (sic) en cada
y luego he estado contando porque

Indivisa, Boletin de Estudios e Investigacion, 2007, Monografia IX, pp. 23-47
ISSN: 1579-3141

36




Resolucion de problemas aritméticos verbales en la Educacion Infantil:
Una experiencia de enfoque investigativo

pensaba que era asi. He estado con-
tando las piezas que habia. Separé
asi uno, dos, tres, cuatro, cinco. Me
falta uno. Puse seis y luego dos y con-
té. Y salen 8. Ahora me salen 8.

Beatriz: ¢ Por qué 6?

Nicolas: Porque eran 6 gallinas.

Beatriz: ¢ Y 27

Nicolas: Porque cada vez ponian 2 huevos.

Como indicdbamos en la infroduccion
a esta seccidn, los ninos muestran siem-
pre tendencia a emplear su conocimien-
to anterior. En este caso, Nicolds selec-
ciona mal el conocimiento anterior que
debe utilizar. En lugar de fratar de mode-
lizar, lo mas fielmente posible, el enuncio-
do verbal del problema, aplica mecani-
camente el procedimiento de juntar
todos, que no se gjusta bien a la situo-
cion presente. En la figura 10 vemos
como Ainvar resuelve el problema por
modelizacidn directa empleando la
estrategia de agrupamiento. Previamen-
te, puede verse en la franscripcidon cdmo
habia reinterpretado el problema ase-
mejdndolo a los problemas de combi-
nacion planteados en sesiones anteriores.

Ainvar: Ocho, porque he cogido pie-
zas. Las he hecho asi de una en una
y después he ido contando uno,
dos,... y las he juntado.

Beatriz: ¢Por qué 87?

Ainvar: Porque las gallinas eran 6y le
dan unas nuevas, ¢,No?

Beatriz. No, ese es el problema del otro
dia. Hoy era que ponian huevos. No
le regalaron gallinas.

Ainvar: Como cada una pone dos...
(Ainvar forma grupitos de dos y resuel-
ve el problema inmediatamente).

Carmen: Doce. He hecho lo de siem-
pre: he utilizado papel para escribir
el resultado, Multilink para ver cuan-
tos hay, y la recta numérica para
saber gué nimero era (cOMo se escri-
be el resultado). Uno, dos,..., diez,
once, doce. Doce.

Figura 9. Estrategia de agrupamiento.

El frabagjo de Carmen es extraordinaria-
mente sistemdatico. Ademds, ella tiene
una gran capacidad para sacar el maxi-
mo provecho de cada material y para
describir su procedimiento. Beatriz advier-
tfe que algunos ninos estan distraidos y
no desea que se desperdicie la ocasion
de que Carmen haga de maestra para
sus companeros. Su procedimiento es
igual al empleado por los demds ninos y
ninas que han conseguido resolver el
problema, pero incorpora detalles que
lo hacen éptimo para constituirse en pro-
cedimiento «oficial» del grupo.

Figura 10. Uso del agrupamiento con
cubos y la recta numérica para
escribir el resultado.

Beatriz: ¢ Alguien mas tiene 127 ¢ Julieta
y Nacho? Pues escuchad todos los
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que tienen 12 y los que no. A ver si
Carmen lo ha pensado igual que vos-
otros para que salga 12.

Carmen: He puesto los huevos; 6 huevos
en cada gallina, y me ha salido 12.

Beatriz: ¢,Seis huevos en cada gallina?

Carmen: No. Dos huevos en cada galli-
na. En esta gallina dos, en esta dos,
en esta dos, en esta dos, en esta dos
y en esta dos.

Diego: Yo no lo he entendido. (Algunos
alumnos representan por separado
las gallinas y los huevos pero Carmen
ha representado solamente los hue-
VOS.)

Carmen: He puesto dos huevos en cada
gallina. (Ha hecho grupitos de 2.)
Estos son los huevos de cada gallina
(senalando uno de los grupos).

Diego: jAh, ya! jYa!

Cristina: Bea. Creo que me he equivoca-
do.

Beatriz: ¢ Te has equivocado? No pasa
nada. Para eso venimos al colegio: a
aprender. Porque si lo supiéramos
todo, no vendriamos. ¢,Por qué crees
que te has equivocado?

Cristina: Porque me parece bien lo que
ha hecho Carmen.

Beatriz: ¢ A que como ella lo ha explico-
do, tu lo has entendido?

Con esta Ultima frase, Beatriz enfatiza la
importancia de que se intente explicar
lo mejor posible cobmo se ha realizado
el problema. A su vez, observamos la
efectividad de la intervencion indirec-
ta de la maestra al llamar la atencién
de la clase sobre la explicacion de Car-

men. En una etapa en la que imperan
el egocentrismo y el deseo de imponer
el criterio propio, que 1os alumnos entren
en el razonamiento matematico renun-
ciando al propio a favor del ajeno, cons-
fituye todo un logro.

Diego: Uno, dos, fres,..., veintitrés, vein-
ficuatro. Veinticuatro. Porque he cogi-
do una (fila) larga. He hecho el mismo
tfrabgjo que antes y lo que he hecho
es poner dos en cada gallina y enton-
ces lo que me salié era esto.

Beatriz: ¢ Por qué una tan larga? ¢ Hasta
qué ndmero?

Diego: Hasta lo que aprendimos (en la
sesion de problemas anterior). Hasta
lo de las gallinas. Asi que lo coloqué
ahi. Y era lo mismo.

Beaitriz: Pero, ¢,cudntas gallinas tenemos
ahora?

Diego: Seis.

Beatriz: ;Con cudntas lo has hecho?
¢ Con la cantidad de gallinas del otro
dia?

Diego: Uno, dos... cinco, seis. Seis. Y éstas
tfambién sobran (separando las
demas).

Beatriz:  Qué nUmero te sale?

Diego: Uno, dos... once, doce. Doce.

En la sesidn anterior, el grupo habia abor-
dado el enunciado: «Pitutin tenia en el
corral 6 gallinas y a Pitutin le han rego-
lado 7 mds ¢,cuantas gallinas fiene aho-
ra?» Diego, que conserva en su memo-
ria el problema y su resultado, ha
reinterpretado el enunciado gjustando
el nUmero de gallinas al «<nUmero real

Figura T11. Distintos momentos del procedimiento de Diego.
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de gallinas» (frece) que actualmente
hay en la granja (segun el resultado del
problema del dia anterior). El procedi-
miento empleado es correcto y Diego,
sin ninguna dificultad, corrige los datos
para dar inmediatamente la respuesta
correcta de 12,

Irene: Cinco. Porque yo estaba contan-
do con mis manos: uno, dos, fres, cua-
fro, cinco... Porque... Yo... No... No me
acuerdo.

Beatriz: ¢ Sigues pensando que es 57?

Irene: Si... (Dudosa).

Beatriz: A veces nos puede pasar lo que
a Cristina (que nos damos cuenta de
nuestro error cuando Nos convence la
solucidn que ha dado otfro compao-
nero).

Irene: Creo que es 12, como Diego y
Carmen.

Los alumnos que no han alcanzado una
solucioén correcta, fampoco son capa-
ces de justificar y defender su propues-
ta de solucidn. En esta situacion, Beatriz
les alienta a comparar su procedimien-
to con otros. Asi, muchos alumnos van
reconociendo que otros procedimien-
tos realizados por companeros parecen
tener mas sentido que los suyos propios.
Poco a poco, como vemos en la res-
puesta final de Irene, la solucién de Die-
go y Carmen va adquiriendo un esto-
tus distinto, al pasar de ser una
propuesta individual al procedimiento
mayoritariamente apoyado por el gru-

PO.

Inés: Cuatro.

Beatriz: Después de todo, (lo discutido
por los companeros) ¢sigues pensan-
do que estd bien?

Inés: Si... Ya no me acuerdo (de coémo lo
he hecho).

Beatriz: No nos vale. Esfuérzate y cuén-
tfanos cémo lo has hecho.

Diego: Si, (como) una campeona. No
te rindas. Yo no me rindo.

Como vemos en la infervencion de Die-
o, los nihos comienzan a entrar en la
dindmica del trabajo al comprender
que el esfuerzo por explicar el procedi-
miento es parte de la tareq, tan impor-
tfante o mds que la solucidon ofrecida. El
aliento de los ninos, a los companeros
que fienen que esforzarse en dar una
explicaciéon, es contfinuo. En estas cir-
cunstancias, el dmbito de lo afectivo
juega un papel primordial:

Julieta: Doce, porque lo he ido separan-
do. He ido contando con las manos
uno, dos, fres, cuatro, cinco, seis... Y
después... No me acuerdo tanto.

Beatriz: Vale pero queremos escucharte
(tu explicacioén).

Alguno: iSi, vengal!

Diego: jNo te rindas, Juli!

Como hemos visto en la narraciéon de
la sesidon de resolucion de problemas,
hubo interferencias entre esta sesidn y la
anterior, bien por la tematica (ambos
problemas eran «de gallinas») o por el
tipo de problema (los ninos abordaban
un problema «de hacer grupos iguales»
después de haber resuelto tres de «jun-
tar dos cantidades»). Varios ninos y ninas
reinterpretaron el enunciado para ase-
mejarlo al que habian resuelto en Ias
dos sesiones anteriores.

Cuarta sesion

En esta sesidn, se plantea el siguiente
problema: «Pitutin tenia 14 pavos en la
granja y se le han perdido 5. ¢ Cuantos
tiene al final?»

Durante el trabajo sobre el problema,
alguno escribe 14 -5 en la pizarra pero
luego no hace referencia a ello en su
explicacion. Como siempre, alguno uti-
liza el papel para no olvidarse de |a solu-
cion. Aparece, ocasionalmente, el tro-
bajo por parejas. Discuten las soluciones
y ponen en comun lo que cada una ha
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pensado. Algunos ninos utilizan varios
materiales. Por ejemplo, Sandra utiliza
los cubos encajables para determinar
la solucién, la recta numérica para saber
cdmo se escribe, y el papel para apun-
tar la solucién y que no se le olvide. En
la puesta en comudn, como siempre, los
niNos fienen que decir primero el nime-
ro de patos que creen que le quedan a
Pitutin, y después explican el porqué.

Inés da el diez como respuesta, pero no
sabe explicar como lo ha hecho. No
obstante, demuestra comprender qué
es una explicacion valida al hacer refe-
rencia a parte del repertorio de expli-
caciones que no o son: «No porque me
lo haya dicho mi cabeza. No porque
me lo haya dicho un companero». Final-
mente, sélo puede anadir: «<No me
acuerdo.»

Diego: Nueve (Se ha equivocado al
contar, pero él mismo se va a corregir).
He cogido los Multilink. Como los tenia
tfodos sueltos, he hecho una torre de
catorce: Uno, dos,..., frece, catorce. Los
iba uniendo cada vez. Asi digo: uno,
dos,..., once, doce. Me faltan dos. Uno,
dos,..., frece, catorce. Y quito cinco:
uno, dos, tres, cuatro, cinco. Y quito esto,
y queda: uno, dos,..., nueve. Nueve.
Entonces digo: «Esta es la solucion.»

La solucidn de Diego es la mayoritaria
dentro del grupo. No obstante, algunos
ninos emplean la estrategia de «juntar
todos», formando un grupo de 14 cubos
y otro de 5, uniendo todos los contado-
res, y contando el total de los mismos.
Beatriz ayuda a los ninos a comprender
la situacidn descrita en el problema
para que vean que la respuesta no tie-
ne sentido.

Beatriz: A ver. Pitutin tiene 14 patos, se
le pierden 5, ¢y tiene 197

Alguno: «Jopé.» (Dandose cuenta de la
contradiccion).

Beatriz: ¢ Tiene mds patos.

Cristina: Si.

Beatriz: ¢ Se le pierden los patos y ahora
tiene mas? Cuando a ti se te pierde
algo, ¢tienes mds o menos?

Cristina: Menos.

Beatriz: Entonces, Pitutin ademdas de
duende es mago porque cuando se
le pierde algo, en vez de tener
menos, tiene mas.

Cristina: Me he equivocado.

Por ultimo, la solucién propuesta por
Nacho es, con diferencia, la mas sofisti-
cada de todas. Al final de la sesidon, en
la votacién, serd la estrategia elegida
por abrumadora mayoria para enviar a
Pitutin. Todo ello a pesar de que muchos
niNos jno la comprendan!

Nacho: Nueve. (Lo he hecho) en la pizo-
rra (figura 12). Le he quitado 5y he
contado, y son 9. (Lo repite para que
los demds lo entiendan.) He puesto
hasta 14y le he quitado 5 nimeros y
quedan 9.

Figura 12. Utilizando la recta numérica
escrita.

El procedimiento, al realizarse con
numerales escritos, en lugar de emple-
ar cubos encajables, resulta bastante
mds abstracto para la mayoria de los
companeros. Varios ninos dicen: «Yo no
lo he entendido»; Ainvar anade: «jLo
explica tan deprisal» La estrategia de
«poner 14 cubos, quitar 5, y contar los
que quedan» es la mas facil de com-
prender, la mdas cercana. Liama la aten-
cién, por ofro lado, la necesidad de
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reproducir la recta numérica, en lugar
de ufilizar la que ya estd expuesta en el
aula.

Quinta sesion

En la quinta sesidn, se plantea el siguien-
te problema: Pitutin tiene 15 bellotas
mdagicas y quiere repartirlas entre 5 cer-
dos. ¢, Cudntas bellotas le focan a cada
cerdo para que todos tengan las mis-
mMas?

Se trata de un problema de divisidon
reparto. La sesidén transcurre igual que
las sesiones anteriores y se emplean los
mMismos materiales. Los ninos piden varias
veces que se repita el enunciado. Sur-
gen comentarios como: «Chupao» (Car-
men) o «Vale, vale» (Diego) que dan la
sensacion de que los pequenos van
comprendiendo las normas del funcio-
namiento de las sesiones de problemas.
Necesitan saber bien los datos y qué tie-
nen que hacer.

No todos los ninos resuelven el proble-
ma. Algunos dan respuestas absurdas
(como 30 o 15) sin advertir que las mis-
mMas no tienen sentido en el contexto
del problema. Otros indican que no se
les ha ocurrido nada. Algunos, como lll-
ya, dan la solucién correcta pero no son
capaces de explicar cobmo han obteni-
do la misma. Finalmente, algunos dan
la respuesta correcta acompanada de
una explicacion satisfactoria.

Nicoldas: Tres. Porque si no, a los otros cer-
dos no les tocaria. Todos estos son la
comida de los cerdos (separando
para distinguir Ios cubos correspon-
dientes a cada cerdo). En total, hay
uno, dos, tres (...) catorce y quince.
Quince bellotas.

Beatriz: (Pidiendo aclaraciones para ase-
gurarse de que entiende la estrate-
gia) Hay 15 bellotasy... ¢ Las has pues-
to en grupitos de 3 para cada cerdo?

¢ Esto es lo que le toca a un cerdo,
esto a ofro, esto a otro,... uno, dos,
tres, cuatro y cinco cerdos?

Nicolds: Si.

Beatriz: (A los demds) El dice que 5 cerdos
y 3 bellotas a cada cerdo. Salen en
total 15 bellotas y no sobran ni faltan.

Figura 13. Estrategia basada en el
€ensayo y error.

Cristina: Tres. Lo he escrito en la pizarra
y lo he hecho en la recta numérica. He
buscado primero el 15y he contado tres
(agrupa en la recta numérica 1,2y 3
con la mano), fres (agrupa 4,5y 6), tres
(agrupa 7,8y 9, tres (agrupa 10, 11y 12)
y fres (agrupa 13, 14y 15) y asi no me
sobra ninguno.

Figura 14. Ensayo y error con la recta
numeérica.
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Carmen: Tres. También en la recta
numérica. Como siempre como tenia
que pensar coOmo se escribe, eso lo
he hecho con Julieta. Luego lo he
pasado aqui y luego he ido ofra vez
aqui y he ido pensando (coge Multi-
link). Y he ido contando. Primero cua-
tro en cada, pero bueno, me sobra-
ba uno porque me salia 16 y nada
mads 4. Luego he intentado poner 3,
no 2,2,2,..y me sobraban. He pues-
to 3, 3 y me ha salido. (Carmen tiene
separados los cerdos y las bellotas
con Multilink, arriba los cerdos y deba-
jo las bellotas que le toca a cada
uno. Contando los Multilink de arriba
le salen 5 cerdos y contando los de
abagjo salen 3 bellotas para cada cer-
do y en fotal 15 bellotas) luego lo he
apuntado aqui (en papel) para que
No se me olvide.

Figura 15. Carmen representa las
bellotas, y también los cerdos.

Diego: He hecho 5 cerdos aqui. Aqui
tengo 15, pues 3 para cada uno.
Beatriz: Pero, ,cdmo lo has hecho?
¢Uno, uno,uno o aversi 3, 4,2,..?

Diego: No, no. Lo he hecho... Los Multi-
link son cerdos. Mira. Primero tenia
menos. Me faltaban 3. No. Tres. Si. Me
faltaban 3 y entonces vi... Puse 4 para
cada cerdo y algunos se quedaban
sin comida. Claro, algunos con menos
O con ninguna y entonces me ocu-
rid esto:

Diego resuelve el problema por ensayo
y error. Al principio, reparte sélo 12 bello-
tas entre los 5 cerdos ddndoles, respec-
tivamente: tres, fres, tres, dos y una bello-
tas (figura 16, a la izquierda). La fila de
cinco cubos que aparecen arriba, lige-
ramente separados, representa los cer-
dos. Después, modifica el reparto dan-
do a los cerdos, respectivamente:
cuatro, tres, fres, dos y ninguna bellotas.
En ese momento se da cuenta de que
esta repartiendo sdlo 12 bellotas en lugar
de 15y anade las fres que faltan. A con-
finuacion, inicia ofro tipo de reparto mds
sistemdtico: da primero una bellota a
cada cerdo y ve gque le sobran bellotas.
Sigue repartiendo una mas, y le siguen
sobrando. Finalmente, da tres a cada
cerdo y comprueba gue no le sobra nin-
guna (figura 16, a la derecha). Diego
ha resuelto el problema por modeliza-
cién directa: primero por ensayo y error
y después empleando una estrategia
de reparto mds sistematica.

Figura 16. Otro ejemplo de ensayo
y error en el reparto.

Nacho: Tres para 5 cerdos. A cada cer-
do 3 porgue asi no sobran, porque si
poniéramos (sic) 5 en cada cerdo,
nos faltarian. Antes yo creia que teni-
an que tener cada cerdo 26 5y he
pensado en 3.

Beatriz: Pero no vale. Mira Diego, Car-
men, Nico y Cris han llegado a la mis-
ma solucién y lo han hecho de mane-
ras distintas y ademas lo han sabido
explicar.

Nacho: Es que no lo sé. Es que me daba
un poco de «stress»,
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Maria: (Qué es es0?
Nacho: Que me ponia un PoCco Nervioso.

Los nifos votan que se deben dar tres
bellotas para cada cerdo. Dado que
deben elegir una explicacion para dar-
le a Pitutin, votan también para elegir
la que mas les satisface. Las explicacio-
nes que mas les gustan son la de Cristi-
na con 4 votos, la de Carmen con 3, la
de Diego con 2y la de Nico, con 1 voto.

Sexta sesion

En la sexta sesidn de trabagjo se plantea
el siguiente problema: Pitufin tenia 8
patos en la granja y un dia llegaron unos
cuantos mds. Desde entonces hay 14
patos en la granja. ;Cudntos patos
vinieron mas? Se trata de un problema
de cambio creciente que tiene por
incognita la cantidad de cambio. Su
dificultad estriba en que no se puede
modelizar facilmente, pues tras repre-
sentar la cantidad inicial, no se puede
anadir a esta la cantidad de cambio
(como ocurre cuando la incégnita es
la cantidad final) pues ésta es precisa-
mente la incégnita.

Cristina: Seis. Y he usado la recta numé-
rica. Estaba en catorce. ¢ Eran cator-
ce, no, Bea?

Beatriz: Pitutin tiene ocho y luego ca-
torce.

Cristina: Estaba en catorce (Lo senala
con el dedo). No, perdona. Estaba
en ocho (senala el ocho y cuenta
desde alli hasta catorce) y he hecho:
uno, dos, fres, cuatro, cinco, seis. Y asi
fiene catorce.

Beatriz: (A alguno que no estaba escu-
chando) ¢ Os habéis enterado lo que
ha hecho Cristina?

Estos: No.

Beatriz: A ver Cristina, repitelo por favor.
Estamos muy atentos. (Cristina lo repi-
te.) ¢Lo entendéis? (Algunos ninos
dicen que si y otros que no.)

Carmen: No le he entendido nada. (Cris-
fina lo repite, ofra vez mas.)

Figura 17. Uso de la recta numérica
para resolver el problema.

Maria utiliza una técnica especial para
distinguir los dos tipos de patos: los que
ya estaban, de los que vinieron volando
(figura 18). Para los que vinieron volan-
do, utiliza sélo un cubito de Multilink para
cada pato; para los que ya estaban,
utiliza dos cubitos unidos. Asi, sélo fiene
que anadir desde ocho hasta catorce,
distinguiendo los que habia antes de los
que han llegado para contar los que
han venido (seis). Para distinguir los que
habia de los que han venido en este
fipo de problemas, algunos ninos utili-
zan colores distintos para unos y otros o,
simplemente, mantienen separados 10s
dos grupos de objetos (Carpenter y
otros, 1999).

Beatriz: ¢ Cudntos tenia Pitutin?

Maria: Ocho. He cogido mds y los he
puesto encima de uno (de cada uno,
se refiere. Pone un pato recién llega-
do sobre otfro que ya estaba). De
éste, de éste, de éste, de éste, de
éste y de éste.

Beatriz: Y por qué te has parado en
seis?

Maria: Porque asi me salian catorce
(cuenta el conjunto total de patos
que fiene y le da catorce).
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Figura 18. Los pdjaros que estaban
y los que vinieron volando.

Nacho ha estado infentando ufilizar el
bingo y no ha obtenido ninguna respues-
ta satisfactoria. Durante toda la sesién,
ha estado muy pendiente de las expli-
caciones de sus companeros y se ha ido
enterando de todo lo que iban hacien-
do, inferviniendo e incluso corrigiéndoles
en algunos casos. Durante todas las
sesiones de resolucion de problemas, fue
el Unico en utilizar el bingo. Dado que
habia una libertad plena para utilizar
unos materiales u otros, se le permitid
infentarlo con este «material» sin comen-
tarle nada. Da la impresidn de que com-
prende el problema pero que sbélo le
motiva probar a resolverlo con un mate-
rial novedoso. La mayoria de los nifos
han repetido con materiales que les han
resultado Utiles a lo largo de las sesiones.
En cambio, Nacho ha probado distintos
materiales: los dedos, la tabla 100, los
cubos encajables, la pizarra, la recta
numérica, el bingo... Daba la sensacion
de que los problemas propuestos se le
quedan pequenos y que Nacho procu-
raba para si nuevos retos intelectuales
como estrategia de auto-motivacion.

Discusion y conclusiones

Comenzamos este apartado con algu-
nos comentarios provocados por las

actuaciones de los pequenos. Aungue
la teoria nos permite prever de forma
bastante ajustada cudles van a ser sus
comportamientos, siempre queda una
puerta abierta a la sorpresa. Para empe-
zar, es importante resenar la significa-
cion de infroduccién en el proceso de
resolucion de los problemas de algunas
modiificaciones de gran calado con res-
pecto a los enfoques tradicionales. La
necesidad de dar una respuesta y una
explicacion del procedimiento, prime-
ro oralmente y después por escrito, o el
uso de la votacion para seleccionar el
procedimiento «oficial» dentro del gru-
PO, han dado lugar a cambios sustan-
ciales y profundos en la actividad infan-
til. Esta variante se infroduce para
infentar sacar a los ninos del egocen-
trismo que todavia caracteriza algunas
de sus actuaciones. Silos ninos No hubie-
ran estado «obligados» a dar una res-
puesta comun, no habrian escuchado
tan atentamente la explicaciones de
los demds. Seguramente, se hubieran
limitado a intentar resolver el problema
y a dar una respuesta, fuese esta correc-
ta o no. Esto se nota en las primeras
sesiones, en gque los ninos infentan dar
mas respuestas de compromiso, como
para «salir del paso». A medida que van
comprendiendo la dindmica del taller,
se esfuerzan mds en emitir respuestas
correctas; cuando no las consiguen,
estdn mas atentos a las explicaciones
de los demds, para poder votar correc-
tamente. La atencidn a las explicacio-
nes de los companeros requiere gran
esfuerzo para los ninos de esta edad. El
contenido de la discusion es lo suficien-
tfemente abstracto para obligarles a
mantener una atencidén constante,
mucho mayor que cuando conversan
en la asamblea sobre dénde han ido
de vacaciones. Generalmente, en estas
asambleas, cada uno cuenta «su histo-
ria» y puede, si quiere, dejar de prestar
atencidn a lo que cuentan los demas.
Aungue a los cinco anos los ninos man-

Indivisa, Boletin de Estudios e Investigacion, 2007, Monografia IX, pp. 23-47
ISSN: 1579-3141




Resolucion de problemas aritméticos verbales en la Educacion Infantil:
Una experiencia de enfoque investigativo

fienen mas la atencidn, y son capaces
de enfrascarse en largas discusiones, el
contenido tan complejo de las «conver-
saciones matemdticas» que mantenian
en esta ocasion les obligaba a un sobre-
esfuerzo considerable. Los ninos termi-
naban la discusidn contentos, pero can-
sados. Era un gran esfuerzo que
suponemos que Pitutin merecia.
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Figura 19. Sonia utiliza el dibujo para
modelizar el problema.

Algo que nos ha llamado la atencién,
en el desarrollo de la experiencia, es
que ningdn nino ha utilizado el dibujo
para modelizar los problemas. Los
pequenos de estas edades suelen dedi-
car mucho tiempo al dibujo y éste cons-
fituye para ellos un tipo de representa-
cidbn muy cercana. Una posible
explicacion es que no consideraran el
dibujo como una estrategia admisible.
Aunqgue durante todo el proceso se insis-
ti® en que podian utilizar el material que
quisieran, hubiera sido conveniente ani-
marles explicitamente a resolver algun
problema «dibujandolo». Para ilustrar
este comentario, proponemos el ejem-
plo de Sonia, una alumna de cinco
anos, resolviendo (en una experiencia
anterior) un problema de division-repar-
to: «Tengo 15 caramelos y los quiero

repartir entre mis 3 hermanos. ¢ Cudntos
puedo dar a cada uno?»

Vemos como Sonia utiliza la estrategia
de modelizacidn directa de «reparto».
Para ello, dibuja los 15 caramelos y a
«sus tres hermanos». Después, va
tachando los caramelos a medida que
los cambia de posicidn para adjudicar-
los a alguno de los hermanos. Finalmen-
te, cuenta el nUmero de caramelos de
cada hermano para dar la solucidon
(figura 19). Ciertamente, el uso del dibu-
jo es un poderoso heuristico? para la
resoluciéon de problemas. Es importante
que los pequenos se acostumibren des-
de pequenos a este uso del dibujo y
que, poco a poco, los dibujos emplea-
dos para resolver problemas vayan pro-
gresivamente esquematizindose. Asi,
los ninos irdn aprendiendo que no es
necesario dibujar «todos los detalles»,
sino que basta representar dos o tres
caracteristicas relevantes de la situa-
cién a fin de resolver el problema.

También resulta sorprendente con qué
flexibilidad son capaces los ninos de rein-
terpretar un problema de cambio, con
la canfidad de cambio desconocida,
como problema de combinacién con
una parte desconocida, y cdmo son
capaces de resolver estos problemas apli-
cando la estrategia de «quitar. De acuer-
do con nuestras referencias tedricas,
esperamos que esta destreza surja mds
adelante. Sin embargo, algunos alumnos
la desarrollan antes y, fodavia en la Edu-
cacion Infantil, ofrecen muestras llamati-
vas de su capacidad de abstraccion.

Oftro de los puntos que merece la pena
resaltar es el uso de la recta numérica

2 Los heuristicos son estrategias generales de reso-
lucién de problemas, independientes del conteni-
do del problema. En general, hacer un dibujo de un
problema es algo que ayuda en la bUsqueda de
soluciones.
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(que tienen los alumnos expuesta en la
clase o que elaboran escribiendo en
papel o en la pizarra) para resolver pro-
blemas. Se sabe que el paso de las
estrategias de modelizaciéon directa a
las de conteo supone un gran dominio
del conteo, obligando a veces a los
ninos a un doble conteo (Carpenter y
otros, 1999), muy dificil a los cinco anos.
Por ejemplo, en los problemas de cam-
bio creciente con la canfidad de cam-
bio desconocida (por ejemplo: «Tengo
3 caramelos, me dan algunos mas y
ahora tengo 8. {Cudnftos me han
dado?»), algunos ninos cuentan desde
el 3 hasta el 8 a medida que van levan-
tando dedos. Después, cuentan los
dedos que han levantado y dicen: «cin-
co». La ejecucion de esta estrategia
supone que los ninos sepan contar a
partir de 3, sin empezar el conteo desde
el uno, y que sean capaces de un doble
conteo. En efecto, al efectuar el proce-
dimiento, parece como si se dijera: «len-
go 3. Anado 1y tengo 4; anado 2y ten-
go 5; anado 3 y tengo 6; anado 4y
tfengo 7; ahado 5y tengo 8». Un conteo
se hace verbalmente: 3. 4,5, 6,7y 8;
otro conteo se hace con los dedos (en
silencio): anado 1,2, 3,4y 5. Eluso de la
recta numeérica evita este doble con-
teo. Podemos situarnos en el nUmero
fres y, simplemente, contar los nUmeros
(cinco) que hay hasta el ocho. La rec-
ta numérica puede asi considerarse
como un auxiliar de gran valor en estas
edades, hasta que los ninos son capao-

Direccion de contacto:

ces de construir la recta numérica men-
tal y alcanzar el dominio de las estrate-
gias de conteo mds sofisticadas.

Finalmente, en cuanto a la organizacion
y el funcionamiento del taller, dos ele-
mentos han sido 10s que han supuesto
un anadido de valor fundamental en la
experiencia: la necesidad de elaborar
una respuesta por escrito, y el hecho de
que la respuesta debiera ser grupal, no
individual. Mas alld de los efectos posi-
tivos de que 10s ninos se iniciasen en la
escritura de ndmeros y sentencias numé-
ricas, o de que presentasen sus solucio-
nes a los companeros, debemos sena-
lar una idea fundamental: Todo el taller
estuvo orientado a promover la cons-
fruccidn social del conocimiento, den-
fro de la pequena sociedad del grupo.
Los aspectos individuales y grupales del
aprendizaje se han articulado en una
propuesta en la que, una comunidad
de pequenos matematicos, ha desarro-
llado una genuina actividad matemati-
ca. Pensamos que esta experiencia, que
se ofrece para la reflexion de las perso-
nas responsables de la Educacion de
ninos y ninas de Educacion Infantil,
posee el valor de integrar adecuada-
mente las ideas de los métodos de pro-
yectos con la necesidad de que el
aprendizaje de las matemdticas pueda
ser sistemdatico, ala vez que significativo,
y responda a las necesidades matema-
ticas de la vida diaria de los pequenos.
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