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Aprendizaje espontianeo de la matematica

A la palabra “matemdtica” muchas personas asocian estereotipos académicos: expresiones,
formulas, figuras, teoremas de aprendizaje memoristico, ecuaciones en las cuales se debe encontrar
el valor de la incdgnita, cdlculos,... En estas condiciones, si se nombran conjuntamente los términos
“matematicas” y “preescolar”, la reaccion mads tipica es de estupor o de desdeiio.

Una confirmacion de este comportamiento podria, al parecer, estar ligada con los parametros de los
precedentes lineamientos en los cuales los campos de experiencia o dimensiones de desarrollo
infantil y de competencias en la primera infancia.

reflejan las disciplinas académicas, pero sin nombrarlas.

Esto podria interpretarse de dos maneras diametralmente opuestas:

aquellas disciplinas que aparecen delineadas en estos niveles de edad si es matemdtica, pero es
mejor no decirlo;

aquello todavia no es matemaética.

Nos parece bien: la eleccion de las dimensiones de desarrollo infantil y de competencias en la
primera infancia es 6ptima, nada mas adecuado, no sélo para un alumno tan joven, sino en general,
para un discipulo; no obstante, nos parece excesivo llegar a no nombrar nunca la disciplina que
acompafia tale desarrollo, como si se quisiera huir de ella.

Los estudios de didactica de la matematica de los dltimos treinta afios han puesto en evidencia la
delicadisima funcién mediadora que tiene el profesor de matemdtica en la historia cognitiva de un
individuo. Pero tales estudios solamente hacen referencia a la escuela primaria o a la escuela
secundaria, en ocasiones a la universidad. Es realmente dificil encontrar estudios significativos
donde el objeto de estudio sean los nifios que cursan el preescolar.

Esto nos obliga a precisar mejor nuestra posicion.

Es ya una actividad comin de todos los maestros de primer grado de primaria hacer un
reconocimiento de las competencias matemdticas que poseen los nifios en el momento de su
ingreso. Y no sélo eso: en el tema “aritmética” del primer grado de primaria se insiste justamente en



el hecho de que los nifios ya poseen diversas competencias en relaciéon con los nimeros, las cuales
no deben considerarse nulas, y sobre las cuales debe fundamentarse la did4ctica sucesiva. Mirando
mads de cerca, los nifios poseen ya numerosas intuiciones sobre el nimero como ordinal, como
cardinal, también como valor numérico del dinero, en el uso relativo al tiempo, como expresion de
una medida, incluso tienen una imagen del nimero visto como un hecho recursivo (por ejemplo
+1,+1, +1, ...), pero ciertamente la intuicién de mayor presencia (aquella que surge de modo
espontaneo) es la del llamado nimero-etiqueta.

Es verdad, las actividades inteligentes que se proponen en preescolar (rimas infantiles con nimeros,
juegos oportunos, incluso con juegos libres, cantos,...) refuerzan y estimulan pero no crean una
imagen del nimero, porque esta ya existe.

Por ejemplo, ;qué imagen se hacen los nifios del nimero o, mejor ain, de particulares nimeros?,
(qué imdagenes se hacen de los predicados ligados al nimero? En sintesis, ;qué significa, por
ejemplo, que un nimero sea “grande”?

En una experiencia llevada a cabo en una escuela de infancia de Ozzano Emilia (Bolonia), jugué
con nifios de cinco afios, entrevistindolos colectivamente. Las respuestas, como ocurre siempre,
parecian a primera vista poco coherentes en relacion a las preguntas formuladas. Pero, consciente de
esta posibilidad, dispuse previamente una grabacién con videocasete, que analicé luego con calma y
atencion. Se puso entonces de manifiesto, claramente, que para muchos nifios, un nimero es grande
si su nombre en lengua es largo y rico de consonantes (mejor atin: una mezcla no bien definida entre
las dos cosas), al menos desde un cierto punto. En conclusién, del 1 hasta el 20, me pareci6 que los
nifios dominaban un orden natural correcto; luego pasdbamos a cientos, miles y luego a nimeros...
“fonéticamente ricos”, como doscientos treinta y siete, cuatrocientos veintidds,...

En otras investigaciones (D’Amore, 2008; D’ Amore, Fandifio Pinilla, 2012) demostramos que los
nifios son totalmente conscientes incluso del hecho de que si un niimero se construye con muchos
ceros es un nimero grande (no siempre a propdsito).

De cualquier manera, hay una influencia de la conciencia adulta, aprendida por experiencia o por
imitacioén (los dos principios base del aprendizaje espontdneo), luego surgen modelos construidos
de manera auténoma, impuestos por algunos (los lideres) y que otros nifios toman como propios.
Queremos decir: puede suceder que el modelo para los nimeros de un nifio A llegue s6lo hasta el
numero 20 (tomo este nimero como ejemplo significativo porque me parecio recurrente) y que mas
alla de ese limite, lo que existe es el caos. Esto no seria del todo increible, especialmente si
examindaramos las competencias numéricas formales de muchisimas civilizaciones, incluso hoy en
dia. Si pensamos que en francés “mucho” se puede decir trés, que evidentemente tiene la misma
raiz de trois, se entiende de inmediato que no nos debe sorprender que hubiese pueblos que tenian
nombres para los nimeros uno y dos, pero expresaban lingiiisticamente el tres como “multitud”.
Pueblos mds evolucionados dieron nombres a otros nimeros significativos y distintos, llegando
algunos hasta el cuatro, otros hasta el diez, otros hasta cien.

Ese nifio A que llega a dominar lingiiisticamente y mediante modelos mentales adecuados hasta el
nimero veinte, luego, quizd, para otros nimeros como veintiuno o cuarenta y cinco, tal vez el
nombre que mayor se adapta sea “multitud”. Después de cierto punto, puede ser que el modelo
mental ya no ayude. Pero esto no significa en absoluto que el nifio no tenga a su disposicién
nombres de nimeros mayores al veinte. Tendrd una imagen (al menos lingiiistica) del nimero
ciento veinte, si, por ejemplo, juega acumulando puntos; o bien la imagen del nimero sesenta y tres
si estd jugando bingo, o escaleras y serpientes (o escaleras y toboganes). De otra parte, también el
miembro de la tribu que cuenta s6lo hasta diez y luego, para los nimeros del once en adelante
siempre dice “muchos”, no es verdad que no tenga algin tipo de experiencia numérica: sabra
distinguir bien, por ejemplo, dos racimos de banano, uno de once y otro de veinticinco frutos.

Pero si un nifio B impone el modelo lingiiistico fonético segtin el cual mientras méas largo y rico en
consonantes sea el nombre de un nimero, mds grande es, entonces el nifio A puede estar
convencido de lo mismo, justamente porque, en ese momento, no tiene otro modelo mas adecuado.



De esta manera, A aprendi6 algo de matematica: el orden de los nimeros naturales. Lo ha aprendido
de un modo espontdneo, aceptando simplemente una sugerencia implicita en la respuesta de un
compaiiero de clase en el cual confia. Y resulta absolutamente evidente que los nifios aprenden més
de sus coetdneos mds capaces que de nosotros los adultos.

Asi también pueden nacer modelos mentales. Seria de gran importancia conocerlos, para desarrollar
una didactica mas eficaz y circunstancial de la matemaética; pero esto es increiblemente dificil.

Las entrevistas hechas a los nifios pueden crear una mayor conciencia en este campo, si se conducen
magistralmente y si el entrevistador tiene presente que el sujeto responderd no a la pregunta que se
le hace, sino a la pregunta que €l (el sujeto mismo) ha inferido, extraido, o creado para si mismo, en
todo caso motivado por la pregunta del entrevistador: por asociacién, por la evocacion de una
imagen o quizd por un recuerdo. El no tener en cuenta esta realidad puede ocasionar errores de
interpretacion ridiculos o incluso graves. El nifio siempre interpreta aquello que le dicen, la
pregunta que le hacen, también en matematica.

Desde hace algunos afos, mientras los requerimientos didédcticos propuestos por el grupo de
Bolonia en los afios anteriores prosiguen su lenta difusién auténoma, nosotros estamos trabajando
en una nueva empresa, que quizd, podria llevar a conclusiones didécticas diversas. Estamos
estudiando basicamente el aprendizaje espontdneo de la matemadtica, para el cual se adapta mejor el
término “ingenuo”. Esto es vdlido tanto para los niveles de escuela superior, media o primaria,
como para el preescolar.

Por ejemplo: si se le da a un nifo de cuatro afios el texto de un problema aritmético de primer grado
de primaria para que lo resuelva, ;como reacciona el nifio espontdneamente? El docente de primaria
da por descontado que su alumno centrard toda su actividad en la resolucién del problema
propuesto. Pero esto sucede porque, de un modo mds o menos implicito, hay ya una norma social
definida de interrelaciéon alumno-docente de la cual todo parte: existe ya un contrato diddctico
vigente. En el preescolar, entendido en su sentido mds genuino, aunque haya muchos contratos
(sobre todo ligados a la socializacién), no existe todavia uno ligado a la resolucién de problemas. Es
por tanto curioso el comportamiento de los nifios que en realidad difiere de lo esperado; algunos
intentardn resolverlo (con una modalidad espontdnea, no configurada previamente por el docente), y
habra otros muchos que no sienten el texto como estimulo, como un requerimiento para dar una
respuesta, sino como una narracion, y actian de acuerdo con esa interpretacion.

Como lo habrd ya notado el lector, muchos de los términos que hemos usado hasta aqui, son
términos muy precisos que necesitarian o bien de una definicién explicita o de una referencia
bibliogréfica adecuada (D’ Amore, 2006).

Algunos de los estudios llevados a cabo en preescolar resultaron muy utiles para el anélisis de los
problemas que proponemos para el primer ciclo de la escuela primaria.

Modelos mentales que se forman espontaneamente

El mundo de la matemdtica escolar con frecuencia estd lleno de estereotipos. Los estudiantes
perciben la mayoria de las actividades (en cualquier nivel escolar) como una masa de mecanismos
aparentemente inutiles que pareciera que no tienen ni pies ni cabeza. El por qué en los primeros
afios de la escuela superior, por ejemplo, los alumnos y los profesores (y por ende la sociedad)
deben perder tiempo (y por lo tanto dinero publico) en efectuar cédlculos indtiles y repetitivos de
expresiones inutilmente complejas, es para muchos un gran misterio.

El estereotipo se encuentra en cualquier parte:

en los modos de decir

en los modos de hacer (y esto lo hemos denunciado nosotros una y otra vez, junto a otros estudiosos
de did4ctica de la matematica del mundo entero)

y, lo que es peor: en los modos de pensar.

Un juego banal y en apariencia desorientador, nos resulta util. Se trata de un ejercicio simple que
invitamos al lector a resolver:



Un autobts parte del terminal con 3 pasajeros a bordo. En la primera parada suben otros 3
pasajeros. En la siguiente se baja 1 pasajero y suben 4. Luego, en la siguiente parada se bajan 2
pasajeros y suben 3. En la siguiente no se baja ninguno y suben 4.

(Cuantas paradas hizo el autobus?

Si el juego se presenta de forma oral, el 100% de los presentes admitird haber contado los pasajeros
y haber ignorado el nimero de paradas. ;Por qué? Es obvio: cuando hay nimeros, hay que calcular.
Es también conocido el resultado que muchos nifos de primaria dan al siguiente problema:

Un campesino tiene 12 ovejas y 6 cabras. ;Cudntos aios tiene el campesino?

La respuesta de muchos nifios es: 18 (que corresponde a la suma de los datos numéricos presentes
en el texto).

Este tipo de actitud ha sido ampliamente estudiada por psic6logos y por matematicos interesados en
las dificultades que tienen los estudiantes cuando intentan resolver problemas mateméticos y por
tanto es ampliamente conocido. Se le conoce con el nombre de “contrato didictico” (D’Amore,
20006).

Ahora bien, la actividad matemdtica es exactamente lo contrario de los estereotipos. ;Por qué,
entonces, se le da una imagen similar? ;Cudndo inicia? ;Por qué? La respuesta a la dltima pregunta
es la mds facil: el por qué debe buscarse en la idea que el mismo profesor tiene de la matemadtica.
Quien ensefia, con frecuencia se limita a repetir, a imponer, a sugerir estereotipos, no a crear ni a
aceptar creaciones que luego no sabria como manejar; en el caso de la matematica, tiende a re-
proponer mas o menos aquello que recuerda de si mismo como alumno, con frecuencia de un modo
desfigurado, con minimas reinterpretaciones personales. Deberia trabajarse en situaciones a-
didacticas, pero casi siempre se trabaja en situaciones didacticas (D’ Amore, 2006).

En cuanto al “cuédndo se inicia”, posiblemente se inicia desde el preescolar, con actitudes demasiado
formales; el/la docente, cuando debe ensefiar matemdtica, asume una actitud y un modo de
comportarse nada natural, a veces antipatico, aburrido, estéril (el/la misma docente, en cambio,
cuando ensefia otra materia, es brillante, creativa, inteligente, animada, simpatica,...).

En cuanto al “por qué” se da una imagen similar, la causa creemos nosotros sea la falta crénica de
una preparacion adecuada en matematica; mas conoces a la matemadtica, mas te sientes tranquilo y
creativo ensenandola, no necesitas ser demasiado formal.

Dicho esto, volvemos al titulo de este parrafo.

Es necesario prestar atencion: mientras muchas otras materias académicas se aprenden en familia,
por la calle, por casualidad, como la lengua madre o un idioma extranjero, la geografia o partes de
ella, la historia o partes de ella, en el caso de la matematica es bastante raro que algo asi suceda, ya
que la gran mayoria de la matematica se aprende, desafortunadamente, sélo en el aula de clase.

No es que la calle no ensefie matemadtica, todo lo contrario. Sin embargo, mientras el idioma que se
aprende en la calle o en la familia el alumno lo lleva al aula, porque ese es su equipaje y asi se usa,
la matemética que se aprenden en la casa o por la calle parece estar fuera de lugar o incluso
oponerse a aquella académica.

Por todo esto se forman dos aprendizajes:

uno profundo, al cual contribuyen todos los ambientes;

uno epidérmico que con frecuencia tiene como fuente la escuela.

En lo profundo, el alumno se hace modelos personales de las cosas y de la cultura, por lo tanto
también de la matematica; y estos modelos profundos son creados o bien por la escuela o bien por
los ambientes externos a la escuela. Pero luego €l aprende a usar, por el tiempo estrictamente
necesario, otros modelos, aquellos epidérmicos, que no son profundamente suyos, sino que estin
pegados de un pelo y listos para caerse.

Por lo tanto hay modelos formados en lo profundo de cada uno, son los que cuentan en verdad, y
modelos epidérmicos que no inciden sobre la cultura real, ni sobre la capacidad real, mientras no se
vuelvan profundos.

Queremos exponer un ejemplo famoso.



En el primer grado de primaria, el maestro hace que los nifios se apropien de la adicién entre
numeros naturales. Normalmente logra tener cierto éxito, especialmente cuando por “adicién” se
entiende la formalizacién matematica del concepto intuitivo de juntar dos cantidades diferentes:

En torno a una mesa hay 3 chicos y 4 chicas, ;cudntos son en total?

Es un ejemplo clésico justo por introducir uno de los modelos intuitivo que tiene la adiccidn, al
alcance también de nifios de preescolar.

Visto el éxito, el maestro les propone a los nifios la multiplicacion.

(Qué quiere decir 4x3? Simple, quiere decir 4 + 4 + 4, es decir una adicion repetida, en la cual el
sumando 4 aparece 3 veces. Una buena imagen gréfica es la que los maestros de hoy llaman la
“formacion en linea”: cuatro puntos (que pueden representar automoéviles, caramelos, soldados de
plomo) repetidos tres veces, es decir tres filas de cuatro soldaditos de plomo cada una.

Y bien. ;Doénde estd el error? No hay error, es mads, la imagen propuesta como modelo es éptima,
funciona y logra convencer. Y no sélo eso, sino que se le refuerza al nifio con otros ejemplos: 2X7
son dos cerezas que se recogen siete veces, o siete filas de dos cerezas; 6x8 son ocho filas de seis
soldaditos de plomo; y asi por el estilo.

El problema con esta imagen es que es tan simple y perfecta, tantas veces reforzada, que llega a
convertirse demasiado pronto en un modelo estable, tanto que de ahi en adelante condiciona al
alumno cada vez que se habla de multiplicacion. Es tal su influencia que induce la formacién de una
idea no dicha por el maestro y es aquella de que el producto siempre es mayor que los dos factores.
Pero luego, cuando llega al tercer grado de primaria y debe tratar el argumento del Sistema Métrico
Decimal, entonces se vuelve un problema. Porque 100 X 0,1 ya no se adapta al modelo; ;qué
significa 0,1 filas de 100 soldaditos? La espontaneidad del modelo choca duramente contra el
formalismo de acuerdo con el cual 100 X 0,1 es igual a 10. Ademads, como un sub-modelo inducido,
el resultado deberia ser mayor a 100 y no lo es. Un trauma cognitivo.

Estamos de acuerdo en que aprender quiere decir ser capaz de cumplir un proceso de asimilacién y
acomodacién. Pero este proceso requiere ayuda, no obsticulos. Justo en aquellos nifios en quienes
la conciencia del modelo de la formacién en linea es mas fuerte, se da un rechazo; se crea una
ruptura que podria incluso ser irreparable (hemos encontrado alumnos universitario de 19 afios
convencidos del hecho que, sin hacer el calculo, 18x0.25 es mayor que 18+0.25, pues en el primer
célculo aparece el x).

A veces, en matemadtica, ademds de la imposibilidad de adaptar el propio modelo, formado a causa
de una nueva y extrafia situacion, surgen otras mil dificultades; por ejemplo, la multiplicacién que
hasta ahora se hacia era con cantidades discretas, caramelos, soldaditos de plomo, carros; de repente
se pasa a multiplicar dos magnitudes continuas como cuando se multiplican las dos longitudes de un
rectangulo para obtener un area.

El lector nos perdonard por el hecho de que tomamos nuestros ejemplos s6lo de los primeros afios
de la escuela primaria y préacticamente ninguno de los grados de preescolar. Lo cierto es que
mientras abundan los ejemplos para la franja de 6-11 afios, hay poquisimos estudios para la franja
de 3-6. En cambio, en nuestra opinion, justamente es en el preescolar donde inician a formarse
modelos espontdneamente, bien sea con base en las actividades escolares, o bien a partir del
contacto con la vida cotidiana fuera del aula.

El nifio debe organizar l6gicamente en sus propios modelos todo aquello que lo circunda y le
sucede: por lo tanto, los modelos que en buena parte tienen que ver con el mundo de la matematica
se forman espontdneamente.

Conocimientos a la base de las estrategias ingenuas que se establecen al hacer matematica
Aunque en otros espacios hemos buscado definir de manera precisa (hasta donde es posible en este
campo) el adjetivo “ingenuo” en relacion con las “estrategias”, aqui usaremos el mismo adjetivo de
modo... ingenuo, es decir, entendiendo lo que este término sugiere intuitivamente.

Sobre la base de su propio conocimiento, poco o nada formal, las estrategias puestas en practica por
los niflos de 3 a 6 afios al hacer matematica s6lo pueden ser ingenuas; y persistirdn en esto hasta



tanto no tengan la consciencia de lo que hablamos en el apartado anterior. Después de esto, el
adjetivo “ingenuo” no calza més, aunque no se desarrolle inmediatamente un aparato formal (seria
interesante, sin embargo, discutir sobre lo que significa “formal”).

Propondremos ahora algunos ejemplos sobre las capacidades que posee el nifio de 3-7 afos en el
campo matemadtico, y que por lo tanto constituyen la reserva que usa al elaborar sus propias
estrategias.

Ejemplo 1: El nifio sabe contar.

Entenddmonos bien sobre el sentido de este verbo; podemos sostener que “contar” significa un
conjunto de tres cosas:

tener consciencia de que existe un primer nimero (por lo general: “uno”);

que después del uno viene el dos y que podemos siempre continuar: después de un nimero hay otro
(y s6lo uno) que le sigue, en un proceso que continua (;sin un fin?);

conoce los nombres de los nimeros que se suceden en el conteo; vale la pena profundizar sobre este
punto.

En las lenguas modernas, cominmente hay once nombres distintos para los nimeros del 0 al 10 y
luego se construyen los nombres de los numeros sucesivos utilizando los nombres anteriores,
combinados de varias formas; en espafiol el once es una reduccion del uno-diez, doce del dos-diez,
trece del tres-diez, catorce del cuatro-diez; quince del cinco-diez... Después hay una ruptura en la
regla; ya que dieciséis del diez-seis, diecisiete es diez-siete, dieciocho es diez-ocho, diecinueve es
diez-nueve con la inversién de los dos nombres. Finalmente con el veinte inicia una regla facil que
se arrastra hacia adelante sin grandes cambios. Construir los nombres de los nimeros no es algo
banal. Ahora bien, a la luz de cuanto hemos dicho, nos parece que podemos afirmar que un nifio que
cuente en voz alta, de este modo: «uno-dos-tres-cuatro-siete-nueve-seis-...», N0 es que no sepa
contar, porque demuestra en las dos primeras partes haber entendido lo que significa contar, lo que
no sabe es el nombre de algiin niimero. O mejor, los nombres los sabe, pero todavia no tiene la
consciencia sobre dénde poner esos nombres, en qué punto de la secuencia. Por lo tanto,
sostenemos que el nifio, cominmente, sabe contar, aunque presente alguna incertidumbre lingiiistica
(y no matematica, en un sentido estricto).

Ejemplo 2: El nifio sabe que los nimeros tienen varias y diversas funciones.

El nimero puede servir para contar, para indicar una cantidad, una medida, para indicar una u otra
posicién. No se sorprende por esta variedad de usos, es mds, lo percibe como algo natural. Lo que
sucede, en todo caso, es una variedad de modalidades de uso, que van de acuerdo con la funcién.
Gérard Vergnaud (1991) sefiala como un nifio que cuenta no s6lo por contar, sino para indicar una
cantidad, cuando llega al dltimo natural-ordinal, con el cual indica la cardinalidad del conjunto
contado, pone un énfasis diverso al pronunciar ese ultimo nimero, o bien porque lo repite (1, 2, 3,
4,5, ... 5!), o bien porque lo pronuncia de una manera diferente (1, 2, 3, 4, 5). En esta actitud (y en
otras formas analogas) se ve bien como el nifio tiene consciencia de los diversos usos del nimero.
Ningtn nifio dird que una pagina de un dlbum que mide 4 l4pices viene después de un carro que
mide 3 lapices. Aunque en forma inconsciente, él entiende que “ese” 4 no es el subsiguiente de 3, al
menos no en ese contexto. Ningun nifio se sorprende por el hecho de que el puesto n. 2 al teatro sea
para una sola persona y no para dos, etcétera.

Ejemplo 3: El nifio sabe organizar estrategias

En Pinerolo (Turin), Francesco Agli y Aurelia Martini (1989, 1995), por muchos afios, han
recogido, en un voluminoso dossier, documentos relativos a los juegos de estrategia hechos por los
nifios, con protocolos auténticos. Un tesoro oculto. Es verdad, jugar ajedrez para un nifio de tres
afios significa poner las piezas-soldado de pie y luego hacerlas caer con una pelota. Pero un nifio de
5 afios es capaz, perfectamente, de jugar Vendaval, o Triqui, o Canicas,... y de explicar lo qué esta
haciendo.



Ejemplo 4: El nifio sabe representar situaciones

A algunos nifios de Bolonia, de Valeggio sul Mincio (Verona) y de Imola (Bolonia), les propusimos
una ejercicio de aritmética tomado de un cuaderno de matematica de los cursos sucesivos.

Uno de los textos era:

Pedrito va al mercado y compra 6 huevos. En el camino de regreso a casa rompe 2. ;Cudntos le
entrega a la mama4?

Las respuestas fueron muy variadas. Hubo quien escribié 4 en todos los modos posibles. Hubo
quien dibujo a una mamd con una “manota”, dispuesta a castigarle por el descuido. Hubo quien
dibujo una piedra, como causa del tropiezo que le costé a Pedrito los dos huevos. Hubo quien
dibuj6 huevos, quien dibujo una casa con el Sol, quien intent transcribir el texto a su manera.

La serie de casos parece enorme; pero los podemos resumir asi:

respuestas inherentes, de algiin modo, al contexto del problema;

respuestas formales o que se presumen como tal;

respuestas figurativas;

respuestas que no estan relacionadas con el contexto.

Sin embargo, debemos estar atentos: las diferencias no son triviales o evidentes. La respuesta del
nifio que dibujé la piedra, sin una entrevista personal, podria clasificarse entre las respuestas no
relacionadas con el contexto, y sin embargo debe clasificarse entre las respuestas que son inherentes
al contexto, figurativas. Por lo tanto, cada respuesta debe ser analizada cuidadosamente y debe ir
acompafiada de un didlogo directo e inmediato con el autor.

De hecho, el mismo problema, propuesto a finales del primer grado de primaria, produce resultados
muy diferentes: aunque se encuentren aun respuestas inherentes al contexto, figurativas (estas se
siguen presentando en algunos grados sucesivos, tal como los investigadores han observado en
muchas experiencias), las respuestas no relacionadas con el contexto desaparecen. La gran mayoria
de las respuestas son ahora formales (o se presumen como tal: 6-2=4). Demasiado pronto. Los nifios
no tienen adn la capacidad para dominar este tipo de simbolismo y el aparato formal que los
profesores introducen de inmediato, termina con agregar una pesada carga de formalismos inttiles a
algo que podria darse de forma natural, perdiendo de vista el lado conceptual.

Por ejemplo, se ocasiona un dafio terrible al sustituir la resolucion espontdnea de un problema con
el uso de unas herramientas indtiles y pesantes, por ejemplo los asi llamados “diagramas de flujo”;
de modo mds general, resulta destructivo para el pensamiento matemético dejar de usar
comportamientos intuitivos, sustituyéndolos por mecanismos engorrosos e indtiles (Brousseau,
D’ Amore, 2008).

Ejemplo 5: El nifio tiene varias ideas sobre la medida y sobre los procesos de medicion, en varios
contextos.

El nifilo normalmente demuestra un conocimiento bastante bueno sobre el uso del dinero, o al menos
de su significado, desde un punto de vista matemdtico, aunque si en ocasiones tiende a dar mayor
valor a las monedas mds grandes o a los grupos mas numerosos de monedas. Tiene ideas més o
menos buenas sobre la medicion de lo largo, de lo ancho o de la profundidad. Poca o ninguna
familiaridad con el concepto de drea, pero tiene una idea bastante bien fundada sobre areas iguales
(en especial si ha jugado con el tangram o si ha yuxtapuesto azulejos, o ha plegado hojas de papel
en un juego de simetria). Vale la pena subrayar que el nifio adquiere alguna experiencia con el
metro, el litro, el kilo,...; sin embargo, toda la idea didactica de la “pre-medida” (segtin la cual,
antes de pasar a las medidas “adultas”, el nifio deberia usar otras) ha estado alejada del mundo del
preescolar o, por lo menos, hoy por hoy es algo en lo que se hace muy poco énfasis. Estamos todos
de acuerdo en que se puede operar con todas las unidades de medida difusa, sobre las cudles el nifio
oye hablar ya desde pequefio.

Ejemplo 6: El nifio tiene una discreta habilidad sobre varias cuestiones de naturaleza topoldgica.



Ejemplo 7: El nifio tiene una discreta habilidad sobre el hecho de que hay reglas para la formacién
de frases y de palabras.
Esto lo lleva a construcciones sintéticas de frases.

Es obvio que podriamos continuar, con muchos ejemplos mds, o quiza refinar considerablemente
los ejemplos precedentes (los ejemplos 5 y 6 pueden proporcionar ideas para la investigacién). No
se puede no tener en cuenta estas habilidades basicas ya adquiridas, ni en la didactica dentro de los
niveles de preescolar, ni en el momento de pasar a la escuela primaria.

La estupidez absurda de pensar que el nifio que ingresa a la primaria es una tabla rasa, estd muerta y
enterrada. Asi como parece haber sido anulada la tendencia a evaluar fases o estadios sobre aquello
que Pedrito no sabe hacer: Pedrito sabe y sabe hacer mucho. Y es mucho més productivo, para los
futuros procesos de ensefianza-aprendizaje, que el educador sepa reconocer y aprovechar, en
positivo, las habilidades de Pedrito en lugar de evaluar su estadio mental o cognitivo segin lo que
no sabe hacer.

Uso de estrategias ingenuas en el hacer matematica

(Qué hacen los nifios de preescolar cuando se disponen a hacer matematica? El contrato didactico,
tan fuertemente presente en las actitudes usuales en la primaria, tiene quizd menos influencia en esta
fase, porque en el preescolar no hay todavia una verdadera expectativa social o una homologacién
de los comportamientos que se les piden a los alumnos. En sintesis, e muchos paises no hay una
evaluacién normativa de los resultados de los estudiantes, por ejemplo no hay evaluacion.

Lo cual explica, en nuestra opinion, el porqué de la variedad de respuestas sefialadas en el numeral
anterior, en el caso del ejemplo 4 y de la subsiguiente uniformidad ya en los primeros dias del
primer grado de primaria; el contrato diddctico se dispara: ya no puedes ser espontidneo, debes
responder segln ciertas reglas que la escuela, poco a poco, te impone, con frecuencia,
implicitamente. Entre estos: a los problemas de cardcter matematico se responden formalmente, no
intuitivamente, son necesario calculos, siempre. Pero, como lo mencioné antes, educando el
estudiante a romper los contratos, es posible que los chicos exhiben modelos externos no formales
que representan mads la situacion real que la situacién 16gica; por ejemplo, en un problema sobre la
velocidad de un automdvil, como respuesta o antes de hallar la respuesta, varios estudiantes de
secundaria dibujaron un carro como un “punto de apoyo” concreto a la situacién abstracta.
Podriamos casi decir (aunque la afirmacion es ciertamente exagerada) que se da una batalla entre el
aparato formal que se estd construyendo y adquiriendo (impuesto prematuramente) y la tentacién de
actuar ingenuamente; entre la descripcion légica del procedimiento adoptado por hallar la solucién
(a veces inconscientemente o casi, porque estéd del todo vinculada al modelo interno) y la ingenua.
Prueba real de esta lucha son, en nuestra opinion, los numerosos nifios, reportados por varios
profesores de primaria, que dan la respuesta justa a un problema, pero no saben cémo la han
hallado: no es por desafiar, ni por maldad, de verdad no lo saben, porque saber es conocer. Adem4s,
con frecuencia esta incapacidad es la expresion de un aprendizaje especifico fallido dado que falt6
por parte del profesor poner en evidencia, entre los intereses de los aprendizaje de la matemadtica: la
comunicacion en matematica (Fandifno Pinilla, 2010).

Y bien, ya en el preescolar se manifiestan todos estos casos. En la experiencia de “Pedrito va a
comprar 6 huevos, etc...”, descrita en el numeral anterior, antes de hacer el dibujo adecuado para
describir la situacion problemdtica, algunos nifios respondieron oralmente a la maestra: “cuatro”.
Por lo tanto, habian entendido muy bien cudl era la pregunta del problema y cuél era la respuesta
que debia darse. Pero, en el momento de dar una produccién no oral de la respuesta, naturalmente,
representaron la escena, de diversos modos, tal como la vefan (un nifio comprando huevos, un nifio
con huevos que caen, la casa de este nifio, etc.), y no buscaron una representacion formal del
aspecto 16gico del problema.



Aqui parece haber un primer punto crucial: una brecha entre solucion y representacion, una brecha
que, en nuestra opinidn, se arrastra en los afios sucesivos, incluso en la escuela media, y més alla...
Para complicar atin mds las cosas en la relacion que hay entre la tendencia ingenua y el dar una
solucidn, estd lo que el docente espera sobre la interpretacion l6gica del problema y aquella que, en
su lugar, el estudiante da, con base en su propia experiencia.

Un ejemplo valido para todos. En muchas clases de segundo ciclo de primaria dimos el siguiente
texto, luego de haberlo discutido con los profesores:

Juan trabaja de las 9 pm del martes hasta las 6 am del miércoles. ;Cudntas horas trabaja?

Antonio viaja de las 9 pm del martes hasta las 6 am del jueves. ;Cudntas horas viaja?

(Qué diferencia hay entre los dos problemas?

Es obvio que la atencién de los profesores se concentrd sobre la diferencia entre el miércoles y el
jueves entre los dos problemas y por lo tanto sobre el +24 que caracteriza la solucién del segundo
problema con respecto al primero. Aparte de las respuestas numéricas que dieron los estudiantes,
que examinamos en otro momento, lo que mas nos interesa son las respuestas que dieron los chicos
a la tercera pregunta: «Que Juan trabaja y Antonio viaja», con total y genuino desinterés por el
aspecto 16gico, pero en cambio, con un total y genuino interés por el aspecto narrativo.

(Qué significa todo esto? En nuestra opinidn, significa que la actitud “ingenua” tiene sus raices no
s6lo en el nifio de 3 a 6 afios, ya que €l estd desprovisto de aparatos formales; la actitud “ingenua”
estd radicada profundamente en cada uno de quienes resuelven problemas, aunque sea de manera
diversa, sin importar la edad. Hace parte del espiritu de la resolucién de problemas, del hacer
matematica.

Es necesario conocerlo y respetarlo.

Ciertamente, un nifio de 3 a 6 afios tenderd mas fuertemente a hacer matemética de modo ingenuo,
basando su actividad ya sea en las habilidades matemdtica ingenuas (en el numeral anterior ya
dimos algunos ejemplos), como en las estrategias ingenuas.

Pero este adjetivo, ingenuo, no es negativo. Es mas, dada la persistencia, esta actitud debe educarse.
Podriamos llegar casi a decir que es mds productivo educar esa actitud que no los aparatos
epidérmicos (por ejemplo, los formales) los cuales con dificultad “penetran” en lo cognitivo més
profundo.

En la préctica educativa matematica, ya difundida en el preescolar, hay actividades y juegos muy
significativos en relacion con esto, tales como el tangram, los teselados, juegos de l6gica, juegos de
numeros, recorridos, lecturas de mapas, construcciones de laberintos (no dibujados, sino verdaderos
laberintos), simetrias (obtenidas con punzén, con marcador o con tijeras),... actividades que ya
hemos explorado en el pasado y las hemos experimentado por varios afos.

Pero no tenemos por qué olvidar que, a través de cada narracion, cada didlogo, cada dibujo, cada
esquema, cada entrevista, cada actividad, pasa o puede pasar un contenido matematico de primer
orden, a condicion que sea organizativo, racional o estructurante.

El lenguaje natural, con todas sus peculiares riquezas, es el perno del aprendizaje. Su aparato 16gico
es mds que suficiente para los objetivos del preescolar y del primer ciclo de primaria, y también de
otros.

Pero la actividad matemdtica del nifio también puede ser especifica. Pueden rastrearse ejemplos
explicitos en los numerosos articulos y libros producidos por los miembros del Nicleo de
Investigacion de Bolonia (NRD).

El mensaje que debe llegar es que la matematica no se hace sélo... haciendo matemaética; hacer
matematica es asumir una cierta actitud al hacer otras cosas. Es un cierto modo de “ver” el mundo,
de “leer” la realidad, de interpretar los acontecimientos. Todo eso estd ya, potencialmente, en las
actitudes ingenuas que muestran los nifios. Es necesario prestar atencion para no bloquearlas en
favor de actitudes demasiado formales y, en cualquier caso, no espontaneas (este punto es de
extraordinaria importancia en lo que concierne al debate sobre las competencias; puede verse, en
particular, la contribucion de Fandifio Pinilla, en D’ Amore, Godino, Fandiiio Pinilla, 2008).



Sugerimos también a los maestros, en el campo de la Investigacion-Accién, que las experiencias
que se repiten o que integren aquellas descritas en este numeral, estén bajo control de los Grupos de
Investigacion Didéctica, alli donde los haya.

Si el nifo acepta la actividad, la matematica que surge espontidneamente es mucha. Se vera que los
nifios ya pueden dominar una gran variedad de tipos de problemas, o de situaciones, o de hechos o
fendmenos de la realidad con habilidades que no dudamos en llamar “matematicas”. Y que caben,
en buena medida, dentro de los ejemplos desarrollados en el apartado anterior.

Es por todo esto que la actividad matematica se expanden y se expande amplian???. De “describe
un juego” a “inventa un juego”. De ‘“resuelve un problema” a “inventa un problema”. De
“representa una situaciéon” a “inventa una historia”. Todo esto, naturalmente, en contextos
adecuados y con el leguaje adecuado.

La correspondencia entre las situaciones que se crean, por ejemplo, y la coherencia entre las partes
individuales que la constituyen, suministrard muchas indicaciones sobre la habilidad para elaborar
estrategias (Fandifo Pinilla, 2010).

Sobresale aqui la palabra maégica “coherencia”, pero con un significado distinto de lo que esta
significa hoy en la practica matematica de los matematicos. En torno al concepto de coherencia se
ha organizado una fuerte renovacion de la matematica en los ultimos 100 afios, tanto que se ha
sustituido el término “verdad” con la palabra “coherencia”.

Nosotros entenderemos coherencia sélo como la no contradiccion entre las partes individuales y
entre cada parte y el todo; o bien como congruencia entre las propuestas que el nifio hace y sus
invenciones.

Pero no queremos, y lo decimos de explicitamente, que la coherencia venga identificada
trivialmente como ‘“‘correspondencia con lo real”, esto porque ademds no creemos que este sea un
criterio significativo para los nifios de 3 a 6 afos, edad en la cual la frontera entre el mundo real y el
mundo fantastico es muy tenue, como es justo y natural que sea y que lo siga siendo.

Por ejemplo, estamos dispuestos a admitir que hay una coherencia dentro de ciertas fabulas, aunque
contrasten con lo real: no existen gatos con botas pero, si admitimos que existen, ;por qué no
admitir entonces que quien las use puede cubrir siete leguas de un sélo paso? Lo llamaremos
coherencia local y debe estudiarse caso por caso.

Alguien tendrd que asumir la responsabilidad de transformar en aplicaciones concretas, en
indicaciones operativas, estas reflexiones que, sin embargo, estin inspiradas en actividades
efectuadas realmente en las clases y con experimentos probados en varias ciudades de diferentes
paises.

Nos parece necesario reiterar que este tipo de atencién al niflo, protagonista de la construccion del
propio saber matematico, estd caracterizando la didéctica de los dltimos decenios luego de que, por
mucho tiempo, se puso el acento basicamente en el proceso de ensefianza. Esto conlleva un mayor
respeto del sujeto que aprende y una mayor consciencia de las dificultades y de los limites en la
adquisicién de la cultura y del método.
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