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La ensenanza de la
matematica en el nivel
preescolar

Eneste trabajo se exponen los resultados
mdsrelevantes de la Investigacion diagnés-
tica: "Situacién actual de la ensefianza de
la matemadtica en el nivel preescolar”’, de-
sarrollada recientemente en la Seccién de
Matematica Educativa del CINVESTAV-
IPN. Con el fin de contextualizar las cir-
cunstancias en que se desarrolla esta prac-
tica en la actualidad, se sefialan también
algunos antecedentes sobre el tratamiento
didéctico de esta materia en los jardines de
nifios.

Introduccion:

La educacién preescolar en México
cuenta con poco més de cien afios de
existencia. No obstante, durante una
gran parte de este tiempo, su funcién
y propdsitos institucionales permane-
cierondesvinculadosy aparentemente
ajenos a los de los demds niveles edu-
cativos.

A raizdelaincorporacién de un afio
de educacién preescolar en el Sistema
de educacién bésica en 19792, este ni-
vel ha cobrado mayor relevancia den-
tro del contexto educativo nacional. Su
cobertura cuantitativa se ha incremen-
tado notablemente y la atencién sobre
la normatividad técnico pedagdgica y

! Comisionada por la SEP en la Seccién de matematica educativa
CINVESTAV-IPN

?En 1979, el presidente José Lopez Portillo, durante su tercer informe de
gobierno, anuncié que la educacién basica en México estaria constituida
por diez grados, que incluirian un afio de preescolar (el que cursan los nifos
de 5 afios), seis afios de primaria y tres de secundaria.

los apoyos metodoldgicos propios del
nivel se ha hecho mas evidente.

Por otra parte, la busqueda de ele-
mentos que permitan explicar la pro-
blematica educativa de los distintos ni-
veles estd volviendo la vista cada vez
mds hacia los niveles bdsicos, donde
muy probablemente se encuentre el ori-
gen de las dificultades de aprendizaje
con que comunmente se enfrentan los
escolares, en grados posteriores.

Esta situacién ha influido en el dise-
fio de los programas escolares —
especialmente los de la escuela
primaria—, que en algun momento es-
tuvieron centrados bédsicamente en la
organizacion, graduacion y dosifica-
cion de contenidos informativos. Los
aportes de investigaciones educativas
recientes sobre los procesos evolutivos
del nifio, han hecho reconocer la ne-
cesidad de centrar estos programas mds
sobre contenidos de desarrollo que so-
bre contenidos teméticos. Es decir, en
lugar de restringirse a organizar los
contenidos de la materia en funcién de
su grado de dificultad, de acuerdo con
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este enfoque, los programas se orien-
tan a promover el desarrollo de ciertas
estructuras del pensamiento que per-
mitan al nifio acceder al aprendizaje.

Bajo la primera perspectiva la edu-
cacién de nifios pequefios no tiene mu-
chatrascendencia. Bajo la segunda, es
fundamental.

L]

Sin embargo, la practica docente en
el nivel preescolar en México, es un
campo de investigacién que hasta la fe-
cha se ha explorado poco, tanto en el
drea de la matemdtica como en otras
areas.

En un intento por aproximarse hacia
un conocimiento méas preciso de larea-
lidad educativa de este nivel, enla Sec-
cién de Matemética Educativa del
CINVESTAV-IPN, se desarrollé recien-
temente (a instancias de la Direccién
General de Educacion Preescolar SEP),
la Investigacién diagnéstica: “Situacion
actual de la ensefianza de la matemati-
ca en el nivel preescolar'”.

Esta investigacién, de corte bésica-
mente cualitativo, tuvo como propési-
to fundamental indagar y caracterizar
cémo se ensefia la matematica en el ni-
vel preescolar. Sin embargo, a fin de
contextualizar la ensefianza de la ma-
temética, fue necesario abordar algu-
nos aspectos generales de la practica
docente en los jardines de nifios, como
son, las actividades que se aplican co-
munmente, el lenguaje utilizado y la
nermatividad técnico-pedagdgica.

A lo largo del presente trabajo, des-
cribiremos algunos de los resultados
mads relevantes de esta investigacion.

Planteamiento del Tema:
Dado el caracter eminentemente for-

mativo que se le ha asignado a la edu-
cacién preescolar en México desde sus

3Esta investigacién se llevd a cabo en octubre de 1989 a agosto de 1990.
Equipo de investigacién: M. Nemirovsky (asesorfa y coordinacién general)
CINVESTAV-IPN, M. Colin, N. Gomez, T. Lopez, L. Varela DGGEP-SEP,
R. Rios, M. Torrero CINVESTAV-IPN.

inicios, la ensefianza de la matemética
no se ha abordado nunca como una ma-
teria escolar especifica. Dentro del con-
tenido de algunos de los programas que
han existido en el nivel, se han incor-
porado actividades mediante las cuales
se pretende promover ciertas habilida-
des para el manejo de las relaciones 16-
gico matemaéticas que presumiblemente
prepararan al nifio para su aprendiza-
je formal de la aritmética, en la escuela
primaria.

Estos contenidos se han presentado,
generalmente, de manera parcializa-
da, sin guardar una interrelacion clara
entre ellos. Por ejemplo, en el "Progra-
ma de jardines de nifios de 1960, den-
tro del rubro “'Adiestramiento en acti-
vidades practicas”, se recomendaba a
las educadoras “"Realizar juegos que re-
guieran ordenamientos de dos en dos,
de tres en tres, hasta llegar a diez”;
“Contar progresivamente hasta el do-
ce”; “Aplicar figuras geométricas a for-
mas de vida, designdndolas por su nom-
bre: cuadrado, tridngulo, rectdngulo
y rombo”...

Esimportante hacer notar que en va-
rios de estos programas se ubicaba a
los aspectos légico-matematicos den-
tro del rubro de “"Sensopercepciones”
y se hacia énfasis en que los nifios reco-
nocieran visualmente las caracteristi-
cas fisicas de los objetos. Por ejemplo:

El programa de jardines de nifios
1960 sefialaba: “Utilizando las activi-
dades reales y los juegos de atencidn,
se promoverdn las destrezas indispen-
sables para que los nifios puedan reco-
nocer: a) Por medio de la vista: el co-
lor, la forma y el tamario; las dimensio-
nes largo-corto;... lo mediano, las
relaciones espaciales adelante, atrés,
derecha, izquierda; la cantidad
poco-mucho”’.

En el programa de 1979 "Orientacio-
nes did4cticas para la organizacién me-
todolégica del trabajo técnico en los jar-
dines denifios federales” se considera-
ban, dentro del 4rea “'Sensoperceptiva”
algunos objetivos, como los siguientes:
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En “Sensopercepcién visual’:
Objetivo General:

— Identificaréd diferentes tamafios
(grande-pequefio).

Objetivos especificos:

— Agrupara objetos del mismo tamafio.
— Identificara objetos grandes en di-
ferentes estimulos dados.

En el “"Plan Tiyoli” (programa dise-
fiado para atender nifios preescolares
en zonas rurales), se sugeria, también
en el aspecto “sensopercepciones’:

Objetivo 1.1.3.3.

Establezca relaciones “"mds largo
que” y "maés corto que” entre pares de
objetos.

Actividad

Compare objetos de diferentes lon-
gitudes como cordones, reatas, listones,
etc. y determine cudl es el corto.

En el "Programa pedagdgico para la
atencion del nifio de 4 y 5 afios en los
CENDI” (Centros de desarrollo infan-
til) se proponian, entre otros objetivos:

— Clasificara alimentos por su sabor.

— Clasificaréa objetos por su longitud.

— Establecer4 seriaciones por color,
tamario y forma.

El programa de educacién preesco-
lar vigente desde 1981 en los jardines
de niftos federales de todo el pais, con-
templa una orientacién pedagdgica di-
ferente a la de los programas anterio-
res. En él se afirma que los conceptos
matemdticos no pueden ser ensefiados
directamente, sino que el nifio los cons-
truye a partir de las relaciones l6gicas
que establece entre los objetos de su
entorno. Lo importante, por lo tanto,
seria proveer al nifio de un ambiente
en el cual pueda establecer dichas re-
laciones y reflexionar sobre ellas 1 -in
contexto real y significativo para é&l.

Fundamenténdose en los estudios de
Jean Piaget sobre construccién de la no-
cién de numero, sequn este programa,
es necesario que los nifios consoliden
a nivel operatorio las estructuras 16gi-
cas de clasificacién, seriacién y con-
servacién numérica, para estar en po-
sesién de la idea de numero.

Por lotanto, en él se sugiere a las edu-
cadoras que realicen juegos y activi-
dades en los que sus alumnos tengan
oportunidades de clasificar, seriar y es-
tablecer correspondencias. Todas las
actividades de matemdticas que sugie-
re el programa giran alrededor de es-
tas tres operaciones. No se mencionan
explicitamente actividades referidas
por ejemplo, al uso de las operaciones
aditivas, a la representacién gréafica del
numero o a la geometria.

Hemos hecho esta referencia sintéti-
ca de los contenidos mateméticos que
han guiado a las educadoras en su tra-
bajo docente, porque la consideramos
util para entender mejor algunas cir-
cunstancias de la practica actual de en-
sefianza de la matemética. Enseguida
revisaremos, propiamente, los resulta-
dos mas significativos de la investiga-
cién mencionada.

Como sefialamos con anterioridad,
el interés de esta investigacién era de
orden cualitativo, por lo cual, las prin-
cipales vias de sondeo de la informa-
cién tueron las observaciones directas
en el aula y las entrevistas a educado-
ras, que se aplicaron en 96 jardines de
nifios federales, 64 en el Distrito Fede-
ral y 32 en los estados de Baja Califor-
nia Norte, Michoacén, San Luis Potosi
y Veracruz (ocho en cada estado).

De las observaciones del aula se ob-
tuvo informacién sobre la dindmica de
la clase, la actitud de la educadora y
de los nifios y las actividades y mate-
riales utilizados. De las entrevistas pu-
dieron sacarse algunas conclusiones
acerca de las ideas y conceptualizacio-
nes de las docentes, respecto a la mate-
matica y su implementacién didéctica.

En cada jardin de nifios se observé
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sélo a un grupo {casi en todos los ca-
sos, de tercer grado) y se entrevistod
a la educadora responsable del mismo.
La Unica consigna dada a la docente
para la observacién, fue la de realizar
alguna actividad relacionada con la
matematica, ya que éste era el objeto
central de la investigacién.

La informacién obtenida se organi-
zd entorno a cuatro amplios ejes de and-
lisis: los conceptos matematicos, el len-
guaje, las actividades y la norma-
tividad.

Dada la brevedad del espacio, y ya
gue la ensenanza de la matematica es
el punto de interés en este trabajo, re-
visaremos principalmente las conclu-
siones obtenidas respecto al primer eje.

— Conceptos matematicos

En este rubro se analizaron, en pri-
mer lugar, las conceptualizaciones de
las educadoras respecto a la matemaéti-
ca en general.

Se observé que el grado de acerca-
miento de la generalidad de las docen-
tes entrevistadas hacia la matematica,
es restringido. Muchas de ellas la con-
sideran como una materia de dificil ac-
ceso, propia sélo para quienes se dedi-
can a tareas cientificas o técnicas. Otras
en cambio, la definen como una herra-
mienta para la vida cotidiana: "Es todo
y se relaciona con actividades de la vi-
dadiaria”. “En la cocina ocupas mate-
madticas, en el camino ocupas matemé-
ticas, en la escuela ocupas matemaéti-
cas, para todo, en todo estdn incluidas
las matemdticas”. “'Las usas diariamente
en cuanto mides un cuarto de..., para
hacer un pastel y para ocho huevos. Pa-
ra un ama de casa y para los nifios, en
que mayor que y menor que...”

Es importante mencionar que, aun-
que las definiciones que dieron las do-
centes contenian sélo elementos par-
ciales y denotaban cierta confusién con-
ceptual, la mayoria coincidieron en
sefialar que la mateméatica propia del

nivel preescolar no les representa nin-
guna dificultad de comprensién.

Las conceptualizaciones de las edu-
cadoras respecto a los contenidos ma-
tematicos del nivel preescolar giraban
alrededor de las actividades que reali-
zan mas cominmente para ensefiar la
matematica. Ellas son: la clasificacién,
la seriacién, la correspondencia, el
conteo, las operaciones aditivas y al-
gunos aspectos de geometria.

En cada una de estas actividades se
pudieron apreciar circunstancias espe-
ciales que las caracterizaban:

Clasificacién.- Las actividades de cla-
sificar y formar conjuntos son muy co-
munes en los jardines de nifios. Gene-
ralmente se realizan en forma grupal.
La educadora elige algun nifio y le in-
dica que separe algunos objetos segun
el criterio que ella misma sugiere, por
lo general el color, la forma o el tama-
fio. Algunas veces hace que los nifios
circunscriban los conjuntos formados
mediante un redondel gréfico o con-
creto (listén, cordén, aro, etc.).

Las educadoras hacen mucho énfa-
sis sobre la necesidad de que los ele-
mentos de un conjunto estén tisicamen-
te juntos y puedan apreciarse visual-
mente. Esta insistencia, segun se
observé, no responde necesariamente
a la accidn intencionada de facilitar la
comprension a sus alumnos, sino mas
bien, a un error conceptual que les lle-
va suponer que un conjunto son “‘cosas
juntas”. Una educadora evidencié este
error claramente cuando explicé a los
nifios que un conjunto de televisiones
sélo podia serlo si éstos aparatos po-
dian verse reunidosenunatienda: “Pe-
ro s6lo donde estan las teles juntas. En
la tienda ¢verdad?”.

Evidentemente, las educadoras no
tienen claro que la clasificacién supo-
ne bédsicamente una abstraccion men-
tal de los atributos que definen y dife-
rencian a los objetos y que delimitan
su pertenencia o no pertenencia a una
clase vy su inclusién en un sistema je-
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rarquico de subclases. Tampoco es cla-
ro para ellas que trabajar la clasifica-
cién con los nifios es importante porque
les ayuda a comprender las relaciones
jerdrquicas implicadas en las nociones
numeéricas.

Como son las docentes quienes eli-
gen el criterio clasificatorio, se reduce
para los alumnos laposibilidad de lle-
var a cabo dicha abstraccién mental.
Por lo tanto, cuando el nifio separa los
objetos, lo inico que realiza es una ac-
cién fisica ineficaz para provocar en él
cualquier reflexién légica en este
sentido.

No obstante, las actividades “'clasifi-
catorias” (en estos términos), son tipi-
cas en los jardines de nifios y se dife-
rencian incluso de las de “formacién
de conjuntos’ que —segun el criterio
de algunas educadoras— son mds pro-
pias para la escuela primaria.

Seriacién.- Las actividades de seriacién
en su sentido estricto (es decir, consi-
derando a la seriacién —de acuerdo
con Piaget— como una ordenacioén de
elementos en forma creciente o decre-
ciente) casi no se observaron. Existe
en muchas educadoras la confusién en-
tre lo que es una seriacién y una “'se-
cuencia” (entendida en este caso como
ordenacion sucesiva de elementos que
se repiten alternadamente). A este res-
pecto era comun observar actividades
donde los nifios debian ordenar varios
objetos segtin un patrén establecido por
la educadora, por ejemplo, rojo, ver-
de, azul, rojo, verde, azul, etc. Estas
actividades eran denominadas por va-
rias educadoras como de “seriacion”
y se realizaban tanto con objetos con-
cretos como con representaciones
gréaficas.

Como sabemos, el sentido didactico
de ordenar una serie radica en la posi-
bilidad de establecer relaciones com-
parativas entre los elementos de la mis-
ma (ya sea en un sélo sentido o en am-
bos, con el elemento contiguo o con los
otros), lo que permitiria a los nifios ir

construyendo paulatinamente las rela-
ciones de transitividad y reversibilidad
que implican los conceptos numéricos.
En las ordenaciones de patrones esta-
blecidos que se repiten sucesivamente
no existe esta posibilidad.

A pesar de que la ordenacién de se-
ries se observé escasamente, se presen-
taron confrecuencia actividadesen las
gue los nifios debian identificar, ya sea
en objetos o representaciones gréficas,
“el grande y el pequenio”, “'el alto y el
bajo”, el largo y el corto” y “'el ancho
y el angosto”.

Ninguna educadora relaciond expli-
citamente estas actividades con la se-
riacién. Ademads, siempre las llevaban
a cabo unicamente con dos elementos,
lo gue limitaba la posibilidad de esta-
blecer comparaciones de un mismo ele-
mento en dos sentidos. Esto provocaba
gue lo que debiera ser una relacién
comparativa se convirtiera mas bien en
la etiqueta del objeto (“'el grande”, “el
pequerio”, el largo”, Vel corto”, etc.).
Sélo en una ocasién pudo apreciarse
la accién intencionada de una docente
por hacer comprender a los nifios esta
relatividad, en la situacién verbal que
referimos a continuacién:

E.- ¢Quién del salén es el nifio mds
alto? Josué es el nifio mds alto del
salén. En la escuela habréd otro ni-
fio mds alto pero en nuestro salén
es el mds...

Ns.- Alto.

E.- Y Eugenio es el més ...

Ns.- Bajo

E.- Sivamos a otro salén, a lo mejor

hay otro nifio mds bajito que Euge-
nio ¢Si??

No obstante, la generalidad de edu-
cadores transmitian estos conceptos co-
mo absolutos. El siguiente ejemplo es
significativo:

E.-  ¢Quéaprendemos con este libro?

4L asnotaciones E y Nsse refieren al didlogo de la educadora y los nifios,
respectivamente.
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Na.- Muchas cosas interesantes.

E.- Aja, muchas cosas interesantes.
¢Qué mds aprendemos?

Na.- Que las cosas grandes no son més
pequerias que las otras cosas.

E.- Muy bien, ¢y qué més?...

En este ejemplo se aprecia que la
educadora estd conforme con la res-
puesta de la nifia: “las cosas grandes
no son méas pequenias que las otras co-
sas”’. Aparentemente, trata de reforzar
la idea de que lo grande es grande en
lo absoluto y no en funcién de su rela-
cién con los demés objetos. Este tipo
de circunstancias restringe a los nifios
la posibilidad de reflexionar sobre la
relatividad que se establece al compa-
rar dos elementos. En nuestra opinién,
esta reflexién resultaria til a los prees-
colares para comprender las relacio-
nes légicas de ordenacién que implica
el concepto de numero.

Seria interesante reflexionar sobre la
trascendencia de estas ideas erréneas
transmitidas a los nifios, ya que como
se ha visto, muchas veces son dificiles
de superar en sus aprendizajes poste-
riores.

Correspondencia.- El programa de
preescolar vigente hace énfasis en la
necesidad de que los nifios establezcan
relaciones de correspondencia biuni-
voca entre conjuntos de objetos de su
contexto real, para que puedan acce-
der a la nocién de conservacién nu-
merica.

Las docentes han asumido esta situa-
cién basicamente de dos maneras: las
que consideran que hacer que los ni-
fios repartan los materiales es una si-
tuacién didactica suficiente para gene-
rar en ellos tal concepto, y las que juz-
gan gue es necesario hacer énfasis
sobre la equivalencia o no equivalen-
cia de los dos conjuntos para que los
nifios se den cuenta paulatinamente de
la invariancia numérica de sus elemen-
tos: ¢ Alcanzan los lugares para todos?

¢Cudéntos faltan? ¢Cuéntos sobran?,
etc.

En este sequndo grupo se aprecié un
mayor grado de acercamiento hacia las
caracteristicas del pensamiento légico
de los preescolares. Varias de estas do-
centes han notado que a sus alumnos
se les dificulta entender que el numero
de elementos de un conjunto permane-
ce invariable independientemente de
su configuracién especial. Aunque no
fuela mayoria, resulta alentador haber
encontrado educadoras preocupadas
por comprender cada vez mejor las ca-
racteristicas del pensamiento de sus
alumnos.

Conteo.- El conteo fue utilizado con
mucha frecuencia durante las observa-
ciones (66 de las 96 educadoras lo em-
plearon), probablemente porque esun
contenido que se puede incorporar {4-
cilmente dentro de una actividad de
matemética no prevista con ante-
rioridad.

Para muchas educadoras es impor-
tante que los nifios aprendan a repetir
la serie numérica en el orden conven-
cional, a veces hasta 10 0 15, segtn
otras, hasta el 20 o 30. Casi ninguna
sefialé cantidades mayores de 50. Tam-
bién hubo quienes enfatizaron la im-
portancia de que los preescolares no
sélo aprendan a contar mecédnicamen-
te, sino que lleguen a comprender la
cardinalidad del niimero (aproximada-
mente la quinta parte de la muestra).
Para ello realizan actividades en las que
los nifios deben relacionar conjuntos de
objetos, ya sean concretos o en repre-
sentaciones gréficas, con el numeral co-
rrespondiente.

Era comun que las acciones de con-
teo se promovieran mediante repeticio-
nes verbales de los nombres de los nu-
meros, en varios casos sin hacer énfa-
sis en la correspondencia biunivoca
entre la etiqueta del numero y el obje-
to. Las actividades de contar no siem-
pre respondian a alguna necesidad util
y significativa para los preescolares. Es-
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to limitaba (segun se pudo observar)
las oportunidades de los nifios para re-
flexionar y descubrir hechos importan-
tes sobre el numero y la serie, como por
ejemplo, que la ultima palabra pronun-
ciada representa la cantidad total de
los elementos contados, que existe un
orden estable en la serie numérica; o
que el nimero de.objetos es siempre
el mismo, independientemente del or-
den en que se cuenten.

Para la comprensién de la idea de
numero, de los sistemas numéricos y de
las operaciones aritméticas, entre otros
conceptos matematicos, el conteo cons-
tituye un elemento fundamental. Seria
oportuno, por lo tanto, comenzar a pen-
sar en la forma de crientar a las educa-
doras sobre el adecuado tratamiento di-
déctico de este concepto.

Operaciones aditivas.- Aunque la re-
solucién de sumas y restas no es un con-
tenido tipico de los jardines de nifios,
se encontré que algunas educadoras
realizan ciertas actividades a este
respecto.

Es interesante resaltar que més de la
tercera parte de las docentes entrevis-
tadas, manifestaron haber observadoen
sus alumnos la posibilidad de resolver
situaciones problematicas que involu-
cren el uso de estas dos operaciones
aritméticas, especialmente cuando se
rataba de cantidades pequefias (me-
nos de diez elementos).

Se percibié en varas de estas edu-
cadoras la inconformidad porque la
normatividad técnico-pedagégica ex-
presada en el programa vigente no su-
giere nada respecto a la ensefianza de
la suma y la resta. No obstante, segun
pudo apreciarse, esta inconformidad
apunta en dos direcciones distintas: la
de aquellas educadoras que acceden
a la ensefanza de la sumayla resta sim-
plemente por imitar précticas propias
delaescuela primaria, y lade quienes,
con base en una apreciacién objetiva
de las posibilidades conceptualesde sus
alumnos, consideran indispensable el

proveerlos de ciertas experiencias que
les ayuden a desarrollar mejor su pen-
samiento légico-matemaético.

Las actividades de suma y resta que
se observaron generalmente consistian
en contar los elementos de dos conjun-
tos de objetos, reunirlos y volverlos a
contar, en el caso de la suma, o bien,
contar los elementos de un conjunto,
extraer algunos y volverlosa contar, en
el caso de la resta. Algunas veces, es-
tas operaciones aditivas se hacian gré-
ficamente mediante dibujos de los ob-
jetos. Nunca se observé la representa-
cién de las sumas o restas con grafias
numéricas convencionales ya que, co-
mo muchas docentes explicitaron, esto
seria mds bien una ensefianza propia
de la escuela primaria. .

A veces, el énfasis de la educadora
no estaba puesto sobre el contenido
conceptual, sino en la estructura for-
mal de la operacién:

Eran tres. Pdrate y ve a contarlos,
uno, dos, tres. Después uno de los
nifios se fue a sentar ¢ Cudntos me
quedaron? Vamos a contarlos ¢ Y
el tres dénde estd?

No.- All4.

E.-

E.- All4, muybien. Después tenia dos
pero adivinen, se fue otro a sen-
tar a sulugar ¢ Cudntos creen que
me quedaron?

No.- Uno.

E.- Vamosa contarlo, uno. ¢ Y el dos?
¢Dénde estd el dos?

Ns.- All4, all4.

E.- (Y el tres? :Cudl es el tres?

No.- Pedro. i
E.- Pedro, muybien. Unaplausod los
tres nifios.

En este casola maestra hace énfasis
en la estructura formal de una resta: es-
tado inicial (“Erantres’), operador (“'se
fue uno’’) y estado final ("¢ cudntos me
quedaron?”). ~

Dicho ejemplo refleja ademaés la con-
tusién conceptual de la docente respec-
to al cardcter inclusivo del nimero, ya
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gue no procura que sus alumnos des-
cubran la cardinalidad identificdndo-
la en el conjunto de tres nifios, sino que
utiliza el numeral como la etiqueta que
designa a cada uno de ellos.

Si bien el trabajo con las operacio-
nes aditivas pudiera ser un contenido
util para los preescolares, también en
este caso seria imprescindible propor-
cionar a las educadoras elementos que
les ayuden a comprender més acerta-
damente estos conceptos aritméticos.

Conceptos geométricos.- El manejode
la geometria durante las observaciones,
se restringié al reconocimiento de al-
gunas figuras y al aprendizaje de sus
nombres.

Generalmente, lasfiguras se presen-
taban a los nifios para que las copiaran
o colorearan. En la mayorfa de los ca-
sos se trataba de cuadrados, circulos,
rectdngulos y tridngulos equiléteros,
colocados en determinada posicion y
sin posibilidad de movimiento.

Fue notoria la confusién conceptual
de varias docentes respecto a estas fi-
guras geométricas. Los siguientes son
algunos ejemplos ilustrativos.

E.- Diganme, esto ¢qué forma tie-
ne? (muestra un pedazo de car-
toncillo de forma rectangular)
Un cuadrado ¢verdad?

A ver ¢dénde hay mds circulos?
Ahi, donde estd el caracol (se-
fiala un'dibujo del decorado del
salén), en el hongo (la figura del
hongo es mds bien ovalada y no
muy regular)

En el hongo, un aplauso.

.- Miren, el nifio va a coger la pe-
lota, también ahf vemos otro cir-
culo en la pelota (se refiere a la
forma esférica de una pelota
real).

Ya saben (los nifios) que el cir-
culo es una sola linea.

Como vemos, existen ciertas impre-
cisiones en la forma de denominar a las

figuras geométricas que va mas alla de
la pura verbalizacién, ya que genera
confusiones en los alumnos respecto
a la delimitacién entre lo que es una
figura plana y un cuerpo tridimensio-
nal, asi como entre el 4rea y el perime-
tro de una figura.

Estos errores transmitidos a los nifios,
aunados a la presgentacién estereotipa-
da y estdtica de estas figuras, son tras-
cendentes para la consolidacién de sus
concepciones geomeétricas, pues como
se ha visto en contadas ocasiones, se
conservan como modelos permanentes,
aun cuando el alumno llega a ser
adulto.

La representacién grifica de los
conceptos matemadticos

Fue notable el énfasis que pusieron
la mayoria de las docentes sobre el ma-
nejo de la representacién gréfica co-
mo un elemento indisociable de la en-
sefianza de la matemaética.

Que los nifios llegaran a identificar
las grafias convencionales de los nui-
meros era un propdsito importante pa-
ra muchas de las educadoras de la
muestra, considerando incluso, en va-
rias ocasiones, que ensefiar la grafia
equivalia a ensefiar el concepto.

Lo mismo se observé respecto a otros
conceptos trabajados, como es el caso
de los conjuntos circunscritos por el
diagrama de Venn; la representacion
de una operacién aditiva, las activida-
des de correspondencia gréfica, la pre-
sentacién de las figuras geométricas,
etc. -
No negamos de ningun modo que
este tipo de conocimiento sea util para
los nifios en algin momento de su
aprendizaje. El probléma es la falta de
significado que muchas veces tienen
para los preescolares estas formas de
representacién empleadas por las edu-
cadoras.

Representar supone hacer presente
una cosa mediante un simbolo o signo.
A toda representacién subyace siem-
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pre una idea conceptual que se ha for-
mado previamente y que le da sentido
a la misma. Cuando una persona evo-
ca algun objeto mediante una palabra
que lo denomine o mediante un dibu-
jo, es porque ya posee una representa-
cién mental de dicho objeto.

En este sentido, podemos distinguir
dos aspectos fundamentales en cual-
quier representacién. Por una parte, el
“significado”’, que estaria constituido
por el objeto mismo o idea que se quie-
re representar, y por otra, el “signifi-
cante’’, es decir, la forma de represen-
tacion (figura, palabra, gesto, etc.) a
través de la cual se hace presente el
“significado”’.

Cuando los preescolares copian las

grafias numéricas que les indica su
maestra, no necesariamente estdn ha-
ciendo una representacién, puestc que
para ellos estas graffas pueden no te-
ner el mismo “significado” que para un
adulto. Algunas investigaciones sobre
la representacién gréafica del nimero
muestran que, con frecuencia, los ni-
fios pequerios no se valen de las grafias
convencionales cuando representan es-
pontdneamente los conceptos numéri-
cos, sino que utilizan sus propios re-
cursos los cuales son mucho mds signi-
ficativos para ellos.® Por ejemplo, para
representar cuatro objetos, el nifio po-
dria recurrir espontdneamente a dibu-
jar cada uno de ellos.
. Sin embargo, fue comin encontrar
educadoras que promovian actividades
en las que los nifios debian reproducir
el trazado de las grafias convenciona-
les y casi nunca propiciaban situacio-
nesg en donde pudieran utilizar sus pro-
pios recursos simbolicoes.

Consideramos que este excesivo én-
fasis en la graficacién convencional va
en detrimento de las posibilidades de
los nifios para comprender el signifi-

S Una amplia ref a este respecto puede encont en 'Lare-
predantacion gréfica de latesta” de Myriam Nemirovaky Tesis para obtener
el grado de Maestra en Ciencias DIE-CINVESTAV-IPN. México, 1988.

cado de los conceptos matemdticos y
para acceder a formas de representa-
cion gue le comuniquen realmente ese
significado.

Conclusiones:

La ensefianza de la matemaética en el
nivel preescolar adoloce de varios pro-
blemas generados por la falta de una
adecuada formaciényactualizaciénde
las docentes del nivel a éste respecto.
Las educadoras se valen de sus propias
experiencias y de loselementosqueles
han sido aportados a lo largo de su prac-
tica profesional. Sin embargo, no pue-
de atribuirseles sélo a ellas la respon-
sabilidad de esta problemética. Muchos
de los errores conceptuales que trans-
miten a sus alumnos han surgido muy
probablemente de los apoyos metodo-
légicos que emplean, los cuales no
siempre son suficientemente claros y
completos.

Por otro lado, los datos expuestos en
este trabajo hacen evidente la necesi-
dad de rescatar la trascendencia del ni-
vel preescolar en la busqueda de ele-
mentos explicativos sobre la problema-
tica de la ensefianza de la matematica
en nivles posteriores.

Propuestas:

— Proporcionar a las docentes del
nivel, elementos tedricos y metodols-
gicos que las apoyen en su préactica de
ensefianza de la matemaética y las con-
duzcan progresivamente a comprender
e identificar con mayor precisién la in-
tencién educativa de las actividades
gue realizan.

— Para ello, seria conveniente revi-
sar los documentos normativos vigen-
tes a fin de verificar si los contenidos
planteados en ellos, respecto a la ma-




B EDUCACION MATEMATICA M Vol. 3 - No. 2 ® Agosto 1991 M © GEI M r, 37 B

temética, son suficientes y adecuados
a las posibilidades conceptuales de los
preescolares.

— Considerar los aportes de las in-
vestigaciones llevadas a cabo respecto
a los primeros aprendizajes matemati-

cos de los nifios, a fin de orientar el di-
sefio de libros y apoyos did4cticos pa-
ra las educadoras.

— Incrementar el interés hacia los
diversos campos de la investigacién
educativa en el nivel preescolar.
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