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UNA APROXIMACION AL PENSAMIENTO
NUMERICO DE ESTUDIANTES ADULTOS

ALEXANDER VILLA

En la actualidad muchas investigaciones realizadas en torno a la arit-
mética coinciden en aceptar que el desempefio del sujeto en contextos
especificos favorece la construccién de su pensamiento numérico.
Desde esta perspectiva se espera que un adulto que haya tenido expe-
riencias numéricas en varios contextos, haya construido un pensa-
miento numérico ligado a éstos. Pero, ¢cuéles son los rasgos de tal
pensamiento en algunas personas que gran parte de su vida se han
desempefiado en contextos laborales y que nunca han tenido experien-
cias de caracter escolar? El presente articulo intenta dar a conocer
algunas respuestas a tales preguntas encontradas en un estudio reali-
zado con algunos estudiantes adultos que ingresan al primer grado de
escolaridad en e Programa de Educacién Formal para Adultos del
Instituto Tecnol dgico Metropolitano de Medellin, Colombia.

INTRODUCCION

Como es sabido, los nimeros son una herramienta conceptua construida
por el hombre para dar solucién a muchos de sus problemas cotidianosy a
algunos problemas mateméticos. La mayoria de las personas afirman que
sin los ndmeros no seria posible enfrentar situaciones en las cuaes se
requiere hacer una cuenta, registrar edades, ordenar elementos, hacer célcu-
los, realizar mediciones, etc.; en la escuela esta asercion es frecuentemente
usada parajustificar laensefianzay €l aprendizaje de laaritmética. Seao no
éstalamejor justificacion para aprender cuestiones relativas alos niimeros,
tales situaciones tienen que ser abordadas por los individuos en contextos
cotidianos, laborales o académicos, lo cua requiere que desarrollen —en la
escuela o fuerade ella— una forma particular de pensar y usar los nimeros
y las operaciones, es decir un pensamiento numérico particular, enten-
diendo éste en los términos en que lo plantea Mclntosh, (1992 citado en
MEN, 1998):

[El pensamiento numérico es] lacomprension general que tiene una
persona sobre los nimeros y |as operaciones, junto con la habilidad
y lainclinacién ausar esta comprensién en formas flexibles paraha-
cer juicios matematicosy paradesarrollar estrategias Utiles al mane-
jar nimeros y operaciones. (p. 43)
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Las personas adultas —sin experiencias de aprendizaje escolar— se han
desempefiado en contextos que les han exigido unacierta conceptualizacion
y un uso delos nimeros; en este sentido, ellos han construido su pensamien-
to numeérico através de vivencias en contextos real es. Estos contextos segu-
ramente fueron —parafraseando a De Corte y Verschaffel (1996)—
significativos y auténticos y muy posiblemente las situaciones probleméti-
casquealli selepresentaron a individuo pudieron jugar un papel crucial en
€l aprendizaje del concepto de nimero y en la manera de usar 1os nimeros,
de hecho, estos autores declaran que |os nuevos conceptos y habilidades se-
ran primero encontrados en los retos de | as situaci ones probl emas, derivados
delaexperienciareal o de explorar fascinantes mundos imaginarios.

Con estasideas en mentey antelanecesidad de establecer algunosdelos
conocimientos aritméticos previos que los estudiantes adultos poseen en €l
momento que ingresan al primer grado de escolaridad, se decidié realizar un
pequefio estudio que suministrararasgos del pensamiento numérico de estos
estudiantes. Estainformacion se aprovecharia para definir y orientar las ac-
tividades mateméticas adesarrollar en el aula. Asi, se seleccionaron trece de
los estudiantes adultos del ciclo | de Educacion Basica—correspondiente a
los grados primero, segundo y tercero de la Educacion BasicaPrimariadela
escuela regular— que no habian tenido durante el transcurso de su vidanin-
gun tipo de experiencias en contextos escolares. Lamayoriade ellos han de-
dicado gran parte de su vida a labores en campos como la confeccion, la
ebanisteria, las ventas o alabores del hogar.

Pararecoger lainformacidn se realizaron entrevistas en equipos detres o
cuatro estudiantes para las cuales se utiliz6 un guién (ver CuadrosN° 1, 2y
3), el cual eraplanteado oralmente por €l entrevistador quien, en caso de que
fuera necesario y buscando optimizar la comprensién de las preguntas, cla-
rificaba su contenido.

En la entrevista se tenia flexibilidad para complementar y formular pre-
guntas adicionales con €l finlograr mayores detalles que permitieran un me-
jor reconocimiento de los rasgos del pensamiento numérico de los
estudiantes o para profundizar un poco en éstos. L os estudiantes abordaban
las preguntas de forma individual y respondian de manera esponténea; en
seguida seles dabalaposibilidad de que discutieran con los comparieros del
equipo. Estas entrevistas fueron grabadas en audio con € fin de luego ser
analizadas con mayor detenimiento y para tener un soporte del estudio.

El guion fue disefiado de tal manera que permitiera observar los usos de
los nimeros, la comprension del sistema decimal de numeracion y laintui-
cién para hacer calculosy operaciones. A continuacion se comentan aspec-
tos especificos (v.g., postura conceptual, guion utilizado, respuestas dadasy
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andlisisdelas mismas) paracadauno delostres asuntos mencionadosinme-
diatamente antes.

L OS USOS DE LOS NUMEROS

Como lo sefidlan Castro, Rico y Castro (1998, pp. 23-28) los nimeros tie-
nen distintos significados de acuerdo a uso y al &mbito en €l se apliquen;
entre estos usos se resaltan:

a. Como secuencia verbal. Los nimeros se emplean en su orden
habitual (uno, dos, tres, ...) sin referirlos a ningln ente u objeto
externo. Pueden emplearse, por gemplo, para cronometrar €l
tiempo que en el juego de las escondidas tienen los jugadores
para esconderse, o para anunciar €l inicio de una carrera.

b. Como herramienta para enumerar. Cada nimero es usado para
ser asociado a un elemento de una coleccidn discreta de objetos.
En este uso se aplica €l concepto de correspondencia biunivoca
entre cada nimero y cada elemento de la coleccién. Un ejemplo
de este uso es la actividad de contar ovejas para conciliar el
suefio.

¢. Como herramienta para contar. Los nUmeros naturales intervie-
nen para expresar la cantidad de elementos de una coleccion dis-
creta de objetos 0 sucesos. Asi, en su aspecto cardinal, suelen
usarse para contestar ala pregunta ¢cuantos hay?

d. Como medida. L osndimeros son utilizados paradescribir la canti-
dad de unidades de una magnitud continua (v.g., longitud, area,
volumen) que se supone dividida en multiplos de la unidad
correspondiente y que permite contestar a la pregunta ¢cuantas
unidades hay?

e. Como herramienta para ordenar. El nimero cumple la funcion
de describir la posicién relativa de un e emento de una coleccion
discreta y totalmente ordenada de objetos, en la que se ha
tomado uno de los elementos como inicial. Al denotar las posi-
ciones de llegada de unos atletas se esta haciendo uso de los
nUmeros en su aspecto ordinal.

f. Como codigo. Los nimeros son utilizados para distinguir clases
de elementos. Son etiquetas que identifican cada una de las cla-
ses. Los dorsales de los jugadores de un equipo de fatbol consti-
tuyen un gjemplo de este uso.
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g. Como tecla. Este uso se haintroducido debido a creciente uso de

las herramientas tecnol 6gicas como el computador o las calcula-
doras. El nimero est& asociado a un boton que hay que accionar
fisicamente para su utilizacion. Representa los digitos del 0 a 9
y con estos se pueden formar los demas nimeros.

Con esta conceptualizacion de base se formularon preguntas a través de las
cuales los estudiantes podian hacer comentarios sobre sus interpretaciones
y sobre los usos que hacian de los niimeros; ademas se les plantearon casos
en los que se utilizan los nlmeros y se les pedia que relacionaran los diver-
S0S usos. L as preguntas utilizadas para ello se presentan en el Cuadro N° 1.

A.
B.
C.

¢En qué situaciones usas |0s ndimeros?
¢Qué representa parati 458 en las placas de un automovil ?

¢Cuéntos hijos tienes? Ndmbral os de mayor a menor. ¢Crees que en este
momento has usado los niimeros? ¢Este uso es igua a uso del nimero
en el caso anterior de las placas del auto?

Cuando te piden el nimero de tu documento de identidad, ¢estés usando
los nimeros? ¢Este uso esta mas relacionado con el uso de la pregunta
B.oC.?

Cuando te preguntan cuénto dinero tienes, ¢utilizas los nimeros?
Explica. ¢Lainformacion que da tu respuesta es igual a la informacion
que darian las respuestas de las preguntas B., C. o D?

¢Con cudl de los usos que se han mencionado hasta el momento sobre
los nimeros est4 més relacionado el nimero de la calle o carrera donde
vives?

¢Con cud de los usos que se han mencionado sobre los nimeros esta
mas relacionado €l nimero telefénico de un amigo?

Menciona otros casos en los cuales utilizas los nimeros 'y di € tipo de
usos que se le estd dando alos mismos.

Cuadro N° 1.

A través de estas preguntas se encontré que todos | os estudiantes reconocen
lapresencia de los niimeros en muchas de las actividades de la cotidianidad,
particularmente identifican que los nlmeros se usan:

1) Como un codigo en la identificacion personal, en el nimero telefénico,
en las placas de un auto, en el uniforme de un deportista, en e nimero de
larutade un autobls. Un par de respuestas dadas por |os estudiantes, que
ilustran este uso son: “El nimero 458 [en las placas de un automovil]
quiere decir que ese [nimero] es con € que lo reconocen...” y “mi



2)

3

4)
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cédula... ahi es como la placa del carro porque ahi sirve para identifi-
carme; no se esta contando...”.

Para enunciar la cantidad de objetos existentes en un lugar especifico
(aspecto cardinal). El cardinal aparece ante las preguntas ¢cuantos hay?
0 ¢qué es un nimero? Algunas de las respuestas de los estudiantes que
ilustran este uso son: “sirven para decir cuanto dinero tengo” y “... un
nimero sirve para saber la cantidad que hay de bolitas o de personas”.

Como resultado de realizar mediciones sencillas. En este caso algunas
de las respuestas son: “[los nimeros] los usamos en € relgj... para
medir e tiempo” o “también con el metro para medir cosas’. En este
aspecto los estudiantes usan los nimeros para enunciar €l resultado de
medir determinada magnitud (continua) con una unidad convencional,
asi, el nimero de veces que dicha unidad se puede superponer en la
magnitud especifica es la medida de dicha magnitud. También reporta-
ron usar los nimeros en mediciones relativas a sus contextos laborales
en donde las unidades de medida son bastante especificas, por eemplo
paradar cuenta de cuéntas piezas de madera tiene un blogue (los ebanis-
tas), 0 cuéntas piezas de tela deben comprar para elaborar un vestido
(los confeccionistas).

Para enumerar y ordenar determinados elementos de una situacion. Los
ndmeros en estos casos son usados por 10s estudiantes adultos como una
correspondencia (biunivoca) entre los nimeros naturales y los objetos
de una coleccion de acuerdo a una condicion formulada; en € siguiente
didlogo una estudiante asigna un orden a sus hijas de acuerdo con las
edades de las mismas y |as enumera en ese orden.
Entrevistador: ¢Cuantos hijos tiene?
Estudiante: Tres.
Entrevistador: Mencidnal os de mayor a menor.
Estudiante: Maria Eugenia, Subely y Clara.
Entrevistador: ¢En este momento has utilizado los nimeros?
Estudiante: Si.
Entrevistador: ¢Por qué?

Estudiante: Porque a Maria Eugenia le toca € uno, a Subely €l
dosy aClarad tres.

Intentando profundizar en el uso de los nimeros en su aspecto cardinal, €l
entrevistador propuso una actividad adicional atravésdelacual se pudo re-
conocer gque los estudiantes satisfacen |os dos de | os princi pios fundamenta-
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les para la comprension del nimero como cardinal resefiados por Castro,
Rico y Castro (1998, pp. 111-115): el de cardinalidad y €l de irrelevancia
del orden.El primero se observaen |os estudiantes cuando al presentarle una
coleccidn de objetos discretos (en este caso fueron usados los aros del aba-
o) y preguntarles ¢cuantos hay? todos realizaron el proceso de conteo (dos
estudiantes contaron de dos en dos y €l resto hizo este proceso de uno en
uno) enfatizando la Ultima palabra enunciada en la secuencia. El segundo
principio se observo en respuestas tales como “si cambio el orden sigue ha-
biendo la misma cantidad porque no ha quitado ni agregado més bolitas
[aros del abaco]” que ellos ofrecian cuando se les preguntaba si € ndmero
de objetos depende del orden en el cual se cuentan los objetos.

Considerando €l hecho de que los estudiantes efectivamente no han te-
nido escolaridad alguna y atendiendo a los resultados antes descritos, se
puede afirmar que los contextos en los que ellos han tenido que desenvol-
verse les han ofrecido las oportunidades para que logren emplear 10s nime-
ros con diferentes usos y les den significados diversos. La ausencia de
referencias precisas con respecto a aspecto ordinal, hace suponer que éste
no ha sido ampliamente exigido y promovido y que €l manejo y uso de los
nimeros ordinales puede limitarse a aprendizaje de los primeros términos
(primero, segundo, tercero, ..., décimo), pero que para los siguientes se ca
rece delas palabras correspondientes o se empleaterminol ogiade las unida-
des fraccionarias (v.g., onceavo y doceavo en lugar de undécimo y
duodécimo, respectivamente). Lo anterior hace pensar que el aprendizaje de
los nimeros ordinal es debe ser unaintencién alograr en la escolaridad, en
tanto que laidentificacion de los nimeros en |os otros conceptos se encuen-
tra en una etapa bastante desarrollada en |os estudiantes adultos.

LA COMPRENSION
DEL SISTEMA DECIMAL DE NUMERACION

Comprender nuestro sistema de numeracion relacionando €l conteo, la
agrupacion y los conceptos de valor de posicion es uno de los logros que
los estudiantes deberan alcanzar al enfrentarse a la educacion béasica
(NTCM, 1989; citado en De Corte y Verschaffel, 1996). Segin De Corte y
Verschaffel la comprension del valor de posicién es de vital importancia;
esta comprension requiere fundamentalmente la integracion de tres aspec-
tos. las cantidades en las bases (5 decenas y 3 unidades), el hombre del
ndmero (cincuentay tres) y € numeral escrito (53). Por estarazon en este
aspecto se evaluaron los desarrollos logrados por los estudiantes adultos
paraleer nimeros, para escribirlosy parareconocerle valor posicional (i.e.,
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el valor de cada digito relativo a su posicion). Las preguntas y tareas que
dirigieron laentrevista se presentan en el Cuadro N° 2.

A. Escribe los siguientes nimeros: Siete mil siete, Once mil once, Nueve
mil setentay uno, Dos mil dos.

w

¢Qué es parati el cinco?
¢Cbémo puedes representar el 5 en términos de otros nimeros?

D. Enunacocinahay tres cagjas de huevos; cada unatrae 10 huevos. Escribe
el nimero de huevos que existen en la cocina, si adicionalmente se
encuentran otros cinco huevos.
¢Existe algunarelacion entre e nimero 3 del ndmero 35y el nimero de
cajas de huevos? Explica

E. En e nimero 151 ¢qué representa el 1 que esta en latercera posicion y
el que estaen laprimera?

F. ¢Hasta qué nimero puedes escribir con tres digitos? ¢Y con cuatro?
Explica

G. Ené ndmero 120,012 ¢qué indicala coma (el punto)? ¢Es posible colo-

carlo en otra posicion? Si 1o colocamos asi 1200,12 ¢de qué nimero
estamos hablando ahora?

Cuadro N° 2.

0

L os estudiantes escriben correctamente algunos nimeros de uso cotidiano
como €l afio, cantidades de dinero y medidas, evidenciando una correspon-
dencia entre el nombre del nimero y el numeral escrito. Sin embargo, ala
hora de escribir nimeros un poco menos utilizados y que requieren unama-
yor comprension del valor relativo de los digitos, se presentaron dificulta-
des, ya que manifestaban gran inseguridad para escribirlosy en la mayoria
de los casos omitian €l digito cero entre algunas de las cifras. Por giemplo,
siete mil siete, once mil once, y nueve mil setentay uno, los escribieron res-
pectivamente asi: 7,07, 11,11y 9,71. Deigua maneramanifestaban insegu-
ridad paraescribir nlmeros“ demasiado grandes’ paraellos; por gemplo no
lograron escribir el numeral para un milldn trescientos cuarenta y tres mil
doscientos cincuenta dos.

En cuanto a valor posicional, la mayoria de los estudiantes a pesar de
escribir correctamente algunos nimeros no distinguen €l valor relativo deun
digito en una posicién del valor del mismo digito en otra posicion. Asi por
gjemplo, en lapregunta E. un estudiante afirmaba“ representa uno [€l digito
de latercera posicién del nimero 151] y este [el digito de la primera posi-
cion del nimero 151] representa también € nimero uno”.
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Los estudiantes entrevistados reconocen la presencia de un simbolo
gue separa las centenas de las unidades de mil, lo cual es observado en los
ndmeros que escribieron como respuesta alatareadel literal A. Paratener
mayor seguridad de este hecho seles pregunto por el significado del punto
(o lacoma), alo cual respondian que“significamil” y en consecuencialeian
correctamente el nimero 1,240. Sin embargo, afirmaban poder cambiar la
posicion del punto (lacoma) “que indicamil”; de estaforma el niimero an-
terior lo escribian como 12,40 y o Iefan como “doce mil cuarenta’. Al pre-
sentarles 1200,12 manifestaban gran inseguridad para leerlo e incluso
Ilegaban a cuestionar su asercion inicial sobre la posibilidad de cambiar la
posicion del simbolo que “indica mil”. El punto aparece en este sentido
como unarespuesta ala blsqueda de | os estudiantes de una correspondencia
entre formas orales (la palabra mil) y signos escritos.

En lapreguntadel litera B., algunos estudiantes asociaban “ €l cinco” a
resultado de un proceso de conteo: “... parami ... €scomo contar de uno a
... como contar los dedos de lamano”; otros estudiantes|o asociaban a car-
dina de unacoleccion, lo cua se evidenciaen el siguiente dialogo:

Entrevistador: ¢Qué esparati €l cinco?
Estudiante: El cinco es un nimero.
Entrevistador: ¢Y qué es un nimero?

Estudiante: Es para saber qué cantidad de bolitas hay en la mesa
0 |las personas o los dedos de la mano.

Entrevistador: ¢En todos los casos es |o mismo?
Estudiante: Si, porque es lamisma cantidad, eslo mismo.

Esto evidencia que para algunos estudiantes un nimero existe en funcién de
un objeto fisico concreto o de un conjunto de objetos, asi por g emplo para
ellos cinco dedos representan 1o mismo que cinco tizas. Su concepcion de
nimero —comparada con €l desarrollo histérico del concepto de ndmero
natural— parece estar acorde con la segunda etapa del desarrollo histérico
del concepto de nimero que menciona Aleksandrov, Kolmogorov y La
vrent'ev (1981):

... un nimero (tal como “dos’, “cinco”, etc.) es aquella propiedad
de las colecciones de objetos que es comUin a todas las colecciones
cuyos objetos pueden colocarse en correspondencia biunivoca unos
con otros, que es diferente para agquellas colecciones para las cuaes
tal correspondencia esimposible. (p. 26)
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Por otraparte, através de algunas preguntas adicionales alas del Cuadro N°
2 planteadas por €l entrevistador, se evidencié que | os estudiantes poseen un
sentido aditivo de los nimeros escritos utilizando el sistema de numeracion
decimal, pues pueden descomponer aditivamente algunos nimeros; por
gemplo & nimero 1565 puede ser considerado como 1000+500+60+5. No
obstante, se observa que la mayoria de los estudiantes no reconocen el sen-
tido multiplicativo involucrado en el sistema de numeracion decimal, en
tanto que no expresan niimeros como 1565 como una suma de cada una de
las cifras multiplicadas por potencias naturales de diez

(1° 10°+5° 10°+6° 10" +5° 10°); esteelemento esindispensable en
la comprension de tal sistema, pues implica el reconocimiento del hecho
de que el valor relativo de una determinada cifra es calculado a partir de la

multiplicacion de la cifra por alguno de los factores 100, 101, 102, 103,
efc.

Todo lo anterior permite reconocer que los estudiantes adultos tienen un
manegjo y una comprensién parciales del sistema de numeracion decimal,
pero cometen algunos errores en su Uso y no parecen tener suficiente cons-
cienciadelasleyes sintécticasy semanticas quelo sustentan y definen. Esto
es apenas esperabley justificable debido aque el sistemade numeracién de-
cimal, como sistema simbdlico para la representacion escrita de los nlme-
ros, implica un sistema de notacién numérica profundamente conceptua y
constituye un traductor fundamental de conceptos numéricos. Como lo se-
fialan Bednarz y Janvier (1988, citados en Scheuer et ., 2000, p. 33) lano-
tacion del sistema de numeracion decimal representa ideas en lugar de
dimensiones de carécter observable; ademas afirman que la adquisicion de
un sistema de notacién numérica no solo implica aprender un método con-
vencional para anotar cantidadesy conceptos, sino también dominar |o nu-
mérico en un sentido méas amplio.

LA INTUICION PARA HACER CALCULOSY OPERACIONES

En este aspecto se evaluaron las estrategias que usan |os adultos para solu-
cionar correctamente problemas en los cuales intervengan las operaciones
sumay resta, y para efectuar dichas operaciones. Para ello se formularon
una serie de problemas aditivos compuestos (i.e., |os que se resuelven con
varias sumas o restas) y algunos simples (i.e, l0s que se resuelven con una
sola suma o una solaresta) que se muestran en el Cuadro N° 3.

L os problemas aditivos simples pertenecen a una misma categoria defi-
nida por la existencia de una cantidad inicial (Estado inicial: El) alacual se
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A. Si unabolsa de leche cuesta $1,150 y dos libras de arroz $2,350 y un
kilo de papas $650, ¢es posible que te cobren $10,000 por esta compra?
oY $5,000? ¢Y $2,000? ¢Cuanto deberds pagar? ¢Si dispones de un
billete de $10,000, es posible que te devuelvan dinero? ¢Cuénto es la
devuelta®? ¢Qué debes hacer para calcular la devuelta?

B. Anarecibi6 $12,000 por un dia de trabgjo. Si desea comprar una cami-
seta que le cuesta $22,500, ¢cuanto dinero le falta por recibir para poder
comprar la camiseta?

C. En tu familia ¢cuanto dinero gana tu padre? Si td trabajaras y ganaras
$102,000, ¢de cuanto dinero en total dispondria tu familia? ¢Cuanto
dinero existe de diferencia entre lo que ganatu padre y lo que ganas tu?

D. ¢Cuéntos miembros componen tu familia? En mi familia hay 7 miem-
bros menos ¢cuantos hay en mi familia?

E. Juantiene 32 afios. ¢Cuantos le faltan para cumplir 41?

F. Yotengo 24 afiosy mi padre melleva22. ;Cuantos afios tiene mi padre?

G. Anatiene 35 afos ¢cuantos afios han pasado desde que Ana tenia 22
afios.

H. Marlene posee cierta cantidad de dinero, después de que su esposo le

regala $20,000 ella queda con $50,000. ¢Cuanto dinero tenia Marlene
inicialmente?

Cuadro N° 3.

a. Esta palabra es utilizada para nombrar € dinero que se debe devolver cuando un
comprador entrega un dinero superior a valor de lacompra.

le aplica un operador (transformacion: T) para obtener una cantidad final
(Estado final: EF). Dependiendo del lugar de laincégnita se determinan di-
ferentes tipos de problemas; algunas de las preguntas y situaciones emplea-

das para este fin obedecen a estructuras como: El + X = EF (item B. e
ftem E.), EI +T = X (item C.), EI =T = X (iten D.), El =X = EF
(temG.) X+ T = EF (itemH.).

A través de estos problemas se encontré que once de | os trece encuesta-
dos solucionan correctamente problemas que comportan una determinada
estructura(v.g., EI + T = X, EI =T = X). Estos estudiantes identifica-
ban |as situaciones en las cual es se debia“ agregar” aunacantidad o asu vez
“disminuir” de otra. En estos casos |os estudiantes empleaban sus propios
algoritmos para la solucién del problema; asi por ejemplo para efectuar la
suma 1,150 + 2,350 + 650 implicadaen el item A. decian: “ cincuenta de mil
ciento cincuentay cincuenta de dos mil trescientos cincuenta son cien, con
otros cincuenta de seiscientos cincuenta son ciento cincuenta. Cien y tres-
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cientos son cuatrocientosy seiscientos son mil. Mil y dosmil sontresy otros
mil son cuatro” y el resultado que planteaban era “ cuatro mil cincuenta pe-
sos’.

Al igual que paralas situaciones en las cual es necesitaban de la adicién,
en aquellas que requerian de sustracciones también empleaban sus propios
algoritmos. Por gjemplo para calcular la diferencia entre 10,000 y 4,050
operaban asi: “de cuatro mil cincuenta a cuatro mil cien, son cincuenta; y a
cinco mil son novecientosy de cinco [mil] a diez [mil] son cinco [mil]; la
devuelta es cinco mil novecientos cincuenta’. A pesar de que seles plantea-
ban otras situaciones con nimeros un poco mayores, |as estrategias de solu-
cioén continuaban siendo las mismas.

Se encontr6 ademés que resuelven problemas aditivos de la forma
El + X = EF evaluando laincognita. Por gemplo ante la situacion “ Juan
tiene 32 afios ¢Cuéantos e faltan paracumplir 417" respondian casi inmedia-
tamente “le faltan 9" y judtificaban esta respuesta en e hecho de que
32+9 = 41. Sin embargo, a plantearles situaciones semejantes en las
cuaesintervienen cantidades paralas cuales no es posible evaluar inmedia-
tamente la incognita con un ndmero especifico (v.g., Ana tiene $124,345
¢euanto le falta para comprar un VHS que cuesta $298,1357?) utilizaban es-
trategias como la observada en la siguiente respuesta “...de ciento veinti-
cuatro mil trescientos cuarenta y cinco, a ciento veinticinco mil hay
Sei scientos cincuentay cinco; de ciento veinticinco mil a doscientos mil hay
setenta y cinco mil; y de doscientos mil a doscientos noventa'y ocho mil
ciento treintay cinco hay noventa ocho mil ciento treintay cinco; luego en
total hay seiscientos cincuentay cinco mas setentay cinco mil mas ocho mil
cientotreintay cinco...”. Como puede apreciarse, pararesolver estaadicion
utilizaban los a goritmos antes descritos.

De manerasimilar ocurria con |los problemas que obedecian alas estruc-
turasEl — X = EF, X+T = EF y X-T = EF . Asi por ejemplo en €l
item H. se obtuvieron soluciones como lareportada en el siguiente did ogo:

Estudiante: Teniatreintamil pesos.
Entrevistador: ¢Por qué?

Estudiante: Porque de treinta mil a cincuenta [mil] hay veinte
mil; que eslo que le dieron aMarlene.

Nuevamente la solucion era encontrada sin que los estudiantes se percataran
delas operaciones necesarias para hallar el nimero; asi, cuando €l entrevis-
tador preguntaba“ ¢Cémo obtuviste €l treintamil ?’, algunos estudiantesres-
pondian de nuevo —manifestando inseguridad— “porque treinta mil mas
veinte mil son cincuenta [mil]”.
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La expresion oral de las expresiones evidencia que los estudiantes han
desarrollado habilidades para el cdculo numérico mental. En contraste, la
ausenciaderegistros escritosal realizar | as operaciones parecen mostrar que
ellos no han desarrollado habilidades o estrategias de calculo numérico es-
crito; quizés € hecho de que solo tres de los trece encuestados han llegado
alaescuela sabiendo leer y escribir algunas palabras puede contribuir a este
hecho. Algunos de los estudiantes afirman que en repetidas ocasiones son
responsables de hacer cuentas (en el supermercado, al pagar deudas, a su-
mar medidas, ...) y que ésto les ha exigido desarrollar estas habilidades de
célculo mental. De otro lado, al parecer la capacidad pararealizar descom-
posiciones aditivas de un nimero, favorece la realizacion de los célculos
mentales.

De otra parte, se observa que los estudiantes poseen cierta disposicion a
hacer estimaciones numéricas de |os cédlculos en situaciones como la plan-
teada en el item A. en la cua respondian correctamente que no era posible
queel valor delostres articulos fuera$10,000 y utilizaban como argumento
€l hecho de que e valor total de los articul os es “més 0 menos como cuatro
o cinco mil”.

A través del conjunto de respuestas alas preguntas del Cuadro N° 3 se
puede evidenciar nuevamente que | os estudiantes poseen unagamade recur-
sos aritméticos que han adquirido a través de situaciones no escolares que
les permiten solucionar una ampliagama de problemas de estructura aditiva
por vias diferentes a las que habitualmente se ensefian en la escuela. De al-
guna manera las situaciones que han tenido que vivir en los diferentes con-
textos y los problemas que han tenido que solucionar les han exigido y
permitido apropiarse detalesrecursos, quesi bien pueden considerarse limi-
tados en nimero, son usados de manera potente. De alguna manera, los es-
tudiantes han desarrollado un pensamiento numérico particular, que
involucra componentes como los significados delos nimeros, las relaciones
numeéricas, lamagnitud relativade los nimeros, €l efecto relativo de las ope-
raciones sobre |0s nimeros, entre otros.

A MODO DE CONCLUSION

En primer lugar, es indiscutible que los estudiantes adultos al llegar a la
escuela son poseedores de una gran experiencia que le ha permitido aproxi-
marse a muchos conceptos mateméticos, entre ellos el concepto de nimero.
Estos estudiantes hacen diferentes usos de los nlimeros, entre los que se
destacan como herramienta para enumerar, como cédigo, como medida y
como herramienta para ordenar. Debido a estos usos se reconoce que €l
estudiante adulto ha alcanzado cierto nivel de conceptualizacion frente a
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ndmero. De un lado, lo anterior conmina a docente a continuar utilizando
las caracteristicas de dicho proceso al interior del aula, es decir a propiciar
aprendizajes de |os nimeros desde sus usos y no como tradicional mente se
ha hecho, aprenderlos para después usarlos. De otro lado, creala necesidad
de disefiar situaciones que propicien la comprension de los niimeros como
un concepto que va més lg os que €l reconocer un numeral, o determinar el
tamafio de una coleccion discreta de objetos; es necesario también que tales
situaciones propicien la representacion de un nimero en términos de otros
ndmeros conectados con operaciones aritméticas (v.g., 5 representado
como 4+1,6-1,3+2,10, 2...), laidentificacion de sus relaciones con
otros numeros, y lainclusion del aspecto ordinal de manera mas consciente
y util.

En segundo lugar, es evidente que | os estudiantes encuestados hacen co-
rrespondencias entre el nombre del nimero y el numeral escrito cuando se
trabaja con nimeros usados cotidianamente, como el afio y cantidades de di-
nero; sin embargo, esta correspondencia no se da cuando se habla de nime-
ros un poco menos usados. En todos los casos, |os estudiantes reconocen la
presenciade simboloscomo “ el punto (coma) queindicamil” como unares-
puesta a la busgueda de una correspondencia entre formas orales y signos
escritos. Ademas, ellosidentifican los digitos de 0 a 9 y reconocen que con
ellos se forman todos los demas nimeros; sin embargo, no tiene claras las
reglas de escritura de los mismos. Por esta razén de hace necesario que las
actividades en el aulale permitan comprender einteriorizar estasreglas pro-
pias del sistema decimal de numeracién y que permitan ademas la adquisi-
cion de destrezas para € reconocimiento, lecturay escritura de cualquier
ndmero

En tercer lugar, se determind que los estudiantes adultos emplean su co-
nocimiento intuitivo y han elaborado sus propias estrategias para asignarle
un sentido y resolver 1os problemas que enfrentan cotidianamente; todo este
conocimiento intuitivo es restringido, pues en lamayoria de las oportunida-
des sdlo es utilizado para casos particulares, y puede carecer de generaliza-
cion. Algunas de las estrategias empleadas para resolver los problemas
aditivos parecen no variar de una personaotra, ya que a pesar de que fueron
trece los encuestados | as estrategi as de sol ucién obedecen alamismaestruc-
tura. Todas estas estrategias para solucionar los problemas donde intervie-
nen la sumay resta como operaciones, sugieren que su ensefianza sea por
medio de situaciones que se apoyen en estas estrategias (algoritmos no con-
vencionaes) y desde alli quizafundamentar los al goritmos convencionales;
aungue persiste la duda de si tendria sentido que aprendan estos Ultimos,
pues alin las personas que los conocen parecen no siempre emplearlos.
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Finalmente, el estudio muestra un reto mayor: elaborar disefios curricu-
lares que constituyan puentes de aprendizaje entre los conceptos y herra-
mientas empleadas por los estudiantes adultos y los conceptos y
herramientas propios de la cultura matematica escolar. Tales puentes debe-
ran exigir en los estudiantes una refl exién sobre sus procesos de accién y so-
bre su pensamiento numeérico, y deberan permitir € aprendizaje de la
aritméticaescolar. Por otraparte, laexperienciacon este breve estudio cons-
tituye una evidencia de que es cada vez més imprescindible reconocer los
conocimientos previos de | os estudiantes para asumirlos como punto de re-
ferenciaen laactividad de disefio curricular y que unamanerade evidenciar
estos conocimientos es la indagacion directa mediada por marcos concep-
tuales que permiten organizarlay visualizar resultados a margen delo visi-
ble en primer plano.
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