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DEBATE

Irma Fuenlabrada®

El Programa de Educacién Preescolar 2004:
una nueva visidon sobre las matematicas
en el Jardin de nifios

Una de las caracteristicas mds im-
portantes de esta reforma curricular es
que realmente retoma un conocimien-
to —que aparece mucho en la literatura
cientifica actual— acerca de las posibili-
dades cognitivas que tienen los nifios de
preescolar y que, de alguna manera, es-
taban desaprovechadas. Esta afirmacién
no significa desconocer la importante
funcién que la educacién preescolar ha
cumplido, lo cual es evidente cuando se
observan las diferencias entre los nifios
que han cursado este nivel y los que no
lo han hecho, en el momento en que in-
gresan a la escuela primaria.

En el momento de entrar a la edu-
cacién preescolar el nifio se separa de su
nucleo familiar y tiene que empezar a co-
nocer nuevas reglas sociales: tratar dia-
riamente con una persona que le es aje-
na (su maestra), acatar ciertas reglas (hay
que estar cierto tiempo en el salén de cla-
se, en otro momento salir a jugar, el jue-
go en el patio no es del mismo tipo que el

permitido en el salén de clase); inclusive,
mantenerse sentaditos, poner atencidn,
no vacilar demasiado con el companero
de al lado. Estos son aprendizajes impor-
tantes: ya no es el hago lo que quiero y en
el momento que quiero; el nifio tiene que
practicar cierto tipo de comportamientos
sociales especificos de la escuela que posi-
bilitan los procesos de aprendizaje. Ade-
mds, en la educacidn preescolar los nifios
aprenden otras cosas utiles como los can-
tos coordinados con movimientos y con
gestos, los juegos colectivos o, bien, ac-
tividades en las que aprenden a usar las
crayolas, el ldpiz o las tijeras. Un nifio que
llega a la escuela primaria sin haber cur-
sado el preescolar no sabe eso, y tiene que
empezar a aprenderlo.

Pero hay otras muchas cosas que los
nifios pequefios pueden aprender y que
no estaban consideradas como posibilida-
des o propésitos de la educacién preesco-
lar hasta antes de esta reforma; al respecto,
existen bastantes datos de investigacién

* Profesora e investigadora del Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacién y Estudios Avanzados del

Instituto Politécnico Nacional, México.
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que muestran que, efectivamente, el nifio
a esas edades (de tres a cinco afios) tiene
muchas mds posibilidades de aprendiza-
je que las consideradas hasta ahora. Al
respecto cabe mencionar que el primer
bloque del libro de texto de matemdti-
cas para la educacién primaria correspon-
de propiamente al trabajo en preescolar;
contiene una especie de sintesis de las po-
sibilidades de aprendizaje que sobre mate-
mdticas tienen los nifios de preescolar.!

Al dotar de contenidos a la educa-
cién preescolar se prepara mejor a los ni-
flos para su ingreso a la educacién prima-
ria. Esta reforma curricular no solamente
tiene que ver con los contenidos; uno de
sus componentes mds importantes es el
enfoque, el planteamiento de cémo se es-
pera que se ensefien los contenidos.

Por todas estas razones, la refor-
ma curricular que se plantea hoy para la
educacién preescolar me parece realmen-
te importante.

Disefno curricular basado
en competencias

A partir de que empieza a circular el nue-
vo programa de educacién preescolar he
atendido varias invitaciones a comentarlo,
me llama la atencién la manera como se
le identifica, las educadoras hablan de un
“disefio curricular por competencias”, asi
como antes, se referfan al programa por
“proyectos”; si bien el diseno curricular de

la nueva propuesta se basa en competen-
cias, éstas se organizan en campos formati-
vos (desarrollo personal y social, lenguaje
y comunicacién, pensamiento matemd-
tico, etcétera). Particularmente el campo
formativo denominado pensamiento ma-
temidtico implica el trabajo sobre el nu-
mero, la forma, el espacio y la medida,
estos contenidos se describen en térmi-
nos de competencias; desde luego, trabajar
este campo enfatiza no sélo el desarrollo
de competencias cognitivas sino también
el desarrollo de competencias sociales y
afectivas, por mencionar algunas. El que
se haya planteado el programa en estos
términos me parece que instala el riesgo
de confundir quiz4 mds a los maestros de
la primaria que a los de preescolar; sabe-
mos de la dificultad que tienen los profe-
sores para empezar a entender las innova-
ciones y que lo primero que les impacta
es la terminologfa. Habrd quienes piensen
que las lineas conceptuales que organizan la
curricula de matemdticas en la educacién
primaria ya no son vigentes y que organi-
zar la ensefianza por competencias es sus-
tancialmente distinto.

Es decir, creo que es importante ir
aclarando que en el programa de educa-
cién preescolar se adopta el término com-
petencias para designar los logros que se
esperan de los nifios:

se entiende por competencia, un conjunto
de capacidades que incluye conocimientos,

! Este contenido se incluyé en el texto de primaria porque, por un lado, no estaba garantizado el preescolar para todos los nifios en ese
momento y, por otro, no se habfa dado esta reforma curricular en preescolar.
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actitudes, habilidades y destrezas que una
persona logra mediante procesos de apren-
dizaje y que se manifiestan en su desempefio
en situaciones y contextos diversos” o, tam-
bién, como “la capacidad de utilizar el saber
adquirido para aprender a actuar y relacio-
narse con los demds.

Mids alld de la terminologfa, si uno revisa
el enfoque para la ensenanza de la mate-
mdtica en la propuesta de 1993 para pri-
maria encontrard que el planteamiento,
en términos de finalidades y enfoque di-
ddctico, es coincidente. Por ejemplo, en
el libro para el maestro correspondien-
te a matemdticas de primer grado, se di-
cen cosas en el mismo sentido. Ademds
de valorar los conocimientos y experien-
cias con que los nifios llegan a la escue-
la —que también se hace en el Programa
de preescolar— se sefiala que la propuesta
curricular pretende

llevar a las aulas una temdtica que permi-
te a los alumnos construir los conocimien-
tos a través de actividades que susciten su
interés y lo hagan involucrarse y mantener
la atencién hasta encontrar la solucién a un
problema (...) que los conocimientos sean
para los alumnos una herramienta flexible
y adaptable para enfrentar situaciones pro-
blemdticas.

Mi4s adelante se dice:

que los nifios expresen sus ideas hace posi-
ble que el maestro entienda el razonamien-
to que siguen (...) una funcién de la es-

cuela es ofrecer al alumno la oportunidad
de desarrollar el conjunto de habilidades y
conocimientos para resolver problemas de
diversa indole favoreciendo asf su desarro-
llo integral.

La consecucidn de estas pretensiones con-
lleva a propiciar en los nifos —a través
del proceso de ensefianza y de aprendiza-
je— en primer lugar, una actitud frente al
conocimiento diferente al propiciado por
las llamadas précticas “tradicionales” y, en
segundo lugar, al desarrollo de habilida-
des y destrezas que hagan posible no sélo
adquirir sino disponer del conocimiento
matemdtico como una herramienta flexi-
ble y adaptable. Estos lineamientos del
enfoque de la reforma de 1993 son afines
a los planteamientos actuales para el pre-
escolar; la diferencia es que no aparece la
palabra competencia con el énfasis que se
le da en este documento curricular.

El logro de estas competencias del
pensamiento matemdtico —como el de
otros campos— depende de una nueva
concepcion del aprendizaje y, por tanto, de
la forma en la que se dé la ensenianza; no
se pueden, realmente, construir de otra
manera.

Si en la ensefianza se plantea que el
maestro es ‘quien sabe” y su funcién es
transmitir informacién a los nifios —como
se planteaba en la llamada escuela tradi-
cional- no se desarrollard ninguna com-
petencia; en este esquema, el maestro da
la informacién,? los nifios escuchan y su

* La propuesta de 1993 no elimina esta funcién sino que reubica los momentos en que el maestro interviene proporcionando infor-

macién.
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tinica posibilidad de participacién es repe-
tir lo que el maestro diga. Cuando los ni-
fios dan muestra de no entender o no rete-

ner mucho, el maestro comienza a repetir
la informacién hasta que aparentemente
los nifios la aprenden; entonces, el maes-
tro piensa que el objetivo de ensefianza se
ha logrado. Esta forma de ensenanza se
volvié incluso muy directiva; se plantea-
ba a los nifios no sélo lo que debfan hacer
sino cémo habrian de hacerlo, atn en de-
talles: “con rojo”, “con rayita”, “sin salir-
se de...”. El mensaje efectivo que el nifio
recibe en esta forma de ensefianza es que
no sabe y que tampoco puede pensar por
sf mismo. Conforme pasan los afios de es-
cuela, los nifios se acostumbran a no pen-

sar 0 a pensar poco porque cuando quie-
ren hacerlo y se salen de la linea que dicta
el maestro les va mal. Asi, aprenden que
para sobrevivir en la escuela hay que pes-
car exactamente lo que el maestro quiere
y hacerlo, estén o no de acuerdo con ello;
ese es el juego de la escuela.

Si esa forma de ensefianza (tradicio-
nal) persiste, los nifios no desarrollarin
competencias, aunque los contenidos de
aprendizaje estén planteados en estos tér-
minos.

Quiero insistir en que las ideas que
tengan los maestros respecto a cémo se
aprende y las posturas que adopten en
consecuencia para la ensefianza, no son
banales, al tiempo repercuten en la socie-
dad. En los espacios laborales por ejem-
plo, nos sorprende percatarnos de la falta
de iniciativa, de creatividad, de inmovi-
lidad frente a problemas circunstanciales
que se les presentan a algunos emplea-
dos. Uno esperaria de quienes tienen la
responsabilidad de realizar un trabajo —
cualquiera que sea éste— otro tipo de ac-
tuacidn; de hecho en muchas ocasiones,
cuando se les llama la atencién tranquila-
mente y con un “deber ser instalado” di-
cen: “usted digame exactamente qué es lo
que quiere que yo haga y lo hago”, ;no es
esta actitud una consecuencia del mensa-
je que la escuela le mandé a esta perso-
na?, ;no es cierto que en su trdnsito por
la escuela, sus maestros le indicaron paso
a paso lo que tenfa que hacer? En los he-
chos, sus maestros le dieron pocas opor-
tunidades de decidir e imaginar diversas

D,
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estrategias de solucién frente a las situa-
ciones de aprendizaje, de discutir con
otros la pertinencia o no de su mane-
ra de solucionar los problemas. Por eso
digo que los maestros, y en este caso las
educadoras, deben hacer un esfuerzo por
comprender e implementar en sus salo-
nes de clase los planteamientos metodo-
légicos para la ensenanza que sustentan
al nuevo programa de preescolar y el de
la primaria editado en 1993, porque per-
siguen revertir el mensaje enviado por la
escuela tradicional y a la vez propiciar la
adquisicién de conocimiento utilizable,
funcional, en términos de que esté dispo-
nible en el sujeto para enfrentar la vida,
mds alld de sélo servirle para acreditar un
examen y garantizar su permanencia en
el sistema educativo.

No obstante mi 4cido pronuncia-
miento hacia las implicaciones de la es-
cuela tradicional, quiero aclarar que los
maestros respondieron coherentemente a
lo que en su momento se sabia sobre el
aprendizaje infantil. Por muchos afos se
pensé que los nifios aprendian a través
de recibir informacién y desde esta pers-
pectiva los profesores imaginaron dife-
rentes maneras de transmitirla, incluso
con éxito; sin embargo, a la luz de lo que
actualmente se sabe respecto a cémo se
aprende, es necesario que modifiquen sus
recursos de ensefanza, que adopten nue-
vos posicionamientos frente a sus alum-
nos vy frente al conocimiento. Asumo que
no se trata de una tarea fécil para los do-
centes, pero creo que es ineludible si lo
que quieren es coparticipar en un proce-
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so que persigue —con base en resultados
de investigacién— mejorar la calidad de la
educacién que ofrecen a sus alumnos.

En el Programa de Educacién Pre-
escolar 2004 se establecen las competen-
cias cognitivas, sociales, afectivas, etcéte-
ra, que se espera que los nifos logren en
el transcurso de la educacién preescolar.
Entre otras, las siguientes corresponden al
campo de pensamiento matemitico: que el
alumno “utilice los ndmeros en situacio-
nes variadas que implican poner en jue-
go los principios del conteo” o “plantee y
resuelva problemas en situaciones que le
sean familiares y que implican agregar, re-
unir, quitar, igualar, comparar y repartir
objetos”, que corresponden al aspecto de-
nominado “el ndmero”. En el aspecto re-
ferido al espacio se busca: (que el alumno)
“reconozca y nombre caracteristicas de
objetos, figuras y cuerpos geométricos” o
“utilicen medidas no convencionales para
resolver problemas que implican medir
magnitudes de longitud, capacidad, peso
y tiempo.”

Enseguida analizaré dos aspectos del
campo matemdtico (nimeros y geome-
trfa) y, finalmente, plantearé la necesidad
de algunos cambios generales en las prdc-
ticas educativas.

Aprendizajes matemdticos

Los contenidos que incluye el Programa
de Educacién Preescolar 2004 —como ya
he comentado— abarcan el conocimiento
de los primeros nimeros y la reflexién so-
bre el espacio, incluyendo nociones inicia-
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les de geometria y medicién. Grosso modo,
se distribuyen en las siguientes proporcio-
nes: el ndmero ocupa un 50 por ciento; el
otro 50 por ciento incluye, en forma des-
igual, el espacio, la geometria y la medi-
cién; este ultimo es el aspecto que ocupa
menor porcentaje. Me parece que los con-
tenidos estdn bien ubicados y son adecua-
dos a las posibilidades de aprendizaje de

los nifios de este nivel educativo.

Niimero

Los nimeros tienen muchos usos y fun-
ciones; no siempre se utilizan para con-
tar. A veces el nimero tiene una funcién
nominativa: el nimero 17 de la camiseta
de un futbolista no indica que haya 17 ju-
gadores, sino que Juan Pérez es el jugador
17; la misma funcidn tienen los ndmeros
de las placas de los coches o los nimeros
telefénicos. Desde la educacién preesco-
lar el nifio tiene que comenzar a recono-
cer las distintas funciones que el nimero
tiene en la vida real (para qué sirve, qué
tipo de informacién estd dando); también
debe distinguir en qué situaciones es util
contar: no siempre es necesario hacerlo,
basta con decir “son mds de diez”’; ademds
hay muchas formas de contar, no siem-
pre contamos del uno en adelante, a ve-
ces contamos de tres en tres o de manera
descendente a partir de un nimero, con-
tamos segun la situacién o problema que
tengamos enfrente.

El programa propone que las edu-
cadoras hagan un trabajo sobre el ni-
mero centrado en sus usos y funciones.

/ﬂ’f
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No estd escrito en términos de “identifi-
car los ndmeros del 1 al 10”, “representa
los simbolos del 1 al 10” o “establece las
relaciones entre una coleccién y su car-
dinalidad, de un nimero a la coleccién
correspondiente”, como se decfa antes.
Tampoco se plantea la plana del uno,
del dos, etcétera. Estd justamente escri-
to en términos de que el nifio vaya inte-
ractuando con el ndmero en situaciones
donde —efectivamente— el ndmero ten-
ga sentido: “el alumno plantea y resuel-
ve problemas en situaciones que le son
familiares, que implican agregar, reunir,
quitar, igualar, comparar y repartir obje-
tos”. Este planteamiento va mucho mds
alld del trabajo con el nimero que tra-
dicionalmente se realiza en la educacién
preescolar. Algo similar ocurre con el tra-
bajo sobre representacién del espacio.

Al no mencionar las operaciones de
“clasificacién”, “seriacién” y “orden”, sino
mds bien plantear al nimero en contex-
tos de conteo y de solucién de problemas
de diverso tipo (agregar, comparar, igua-
lar, reunir, repartir) el programa estd dan-
do espacio a un trabajo con los ndmeros
totalmente distinto al que se planteaba
anteriormente. De este modo, el plantea-
miento del programa cuestiona también
la idea equivocada —producto de una in-
terpretacién errénea de la teorfa psicoge-
nética— que plantea que el ndmero es la
sintesis de la clasificacidn, la seriacién y el
orden; bajo esta idea, en los jardines de ni-
fios se hacian clasificaciones y seriaciones
de orden cualitativo que nada tenfan que
ver con el nlimero: grandes vs. chicos, rojos

2/23/07,7:21 PM
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vs. azules... si se trataba de clasificacidn;
verde, rojo, amarillo, verde, rojo, amarillo...
0 cuadrado, circulo, tridngulo, cuadrado...
cuando se trataba de la seriacién.’

En resumen, la renovacidén curricu-
lar implica una apertura metodoldgica y
una inclusién de contenidos (o caracteri-
zaciones de éstos) que de manera signifi-
cativa resultan ajenos tanto a las pricticas
docentes dominantes, como a las temdti-
cas que ordinariamente se han abordado
en el nivel. Por eso es importante, por una
parte, reflexionar sobre los cambios que
esta nueva vision de las matemdticas en el
Jardin de nifios implican para la prictica
docente y, por otro, expresar los conteni-
dos en propuestas de situaciones diddcti-
cas para que la educadora pueda realmen-
te plantear problemas significativos, de
manera que los nifios trabajen con el ni-
mero o la geometria.

Por tradicién, en este aspecto las
educadoras se han ocupado fundamental-
mente de que los nifios aprendan e iden-
tifiquen los simbolos de los nimeros, me-
diante relaciones “coleccién-simbolo” o
“simbolo-coleccién”, como la siguiente:

Maestra: Muestra un dibujo con cin-
co figuras y dice: A ver... cuenten cudntos
conejitos hay en este dibujo.

Nirios: uno, dos, tres, cuatro, cinco.

Maestra: Ahora pongan el niumero,
que es este: 5.

Lo mismo sucede cuando la maes-
tra escribe el nimero cuatro o cualquier

otro y le dice a los nifios: “hagan un dibu-
jito que tenga tantas manzanas como dice
este nimero” o cuando los nifios trazan el
“1” (al lado de un conjunto de una man-
zana, por supuesto), después escriben una
plana de la palabra “uno”, luego siguen el
mismo procedimiento con el “dos”, y asi
sucesivamente.

Con este tipo de ejercicios jcla-
ro que aprenden a escribir los nimeros!
Pero ;para qué sirven? ;Cudndo es nece-
sario contar? {Ese es el problema! ;Cémo
van a saber para qué sirven los ndmeros
si se los enseflamos uno por uno? Ense-
fiar el “uno”, luego el “dos” y asf sucesiva-
mente es tan absurdo como si uno quisie-
ra que el niflo apreciara una pintura y le
ensefara solamente una partecita. Los ni-
fios aprenden rdpidamente. Es mejor que
vean el panorama y luego entren en deta-
lles: “hay una casita”, “hay un arbolito”,
“atrds se ven unos personajes’, “también
hay un perrito”, “cambién hay una fuen-
te”; primero tienen que apreciar el con-
junto, en el caso del ndmero, la primera
parte de la serie numérica, luego descubri-
rdn que ésta sirve para contar, que el tres
estd después del dos y antes que el cuatro,
que tener seis cochecitos es tener uno mds
que cinco, etcétera.

Hay muchas situaciones diddcticas
—con numeros muy chiquitos— que pro-
pician en los nifios un trabajo intelectual
totalmente distinto al que realizan cuan-
do solamente trabajan con la relacién “co-

3 Piaget se referfa a la clasificacién de colecciones con criterios cuantitativos; es decir, van juntas todas las colecciones que tienen el
mismo nimero de objetos, por ejemplo, seis elementos, en otro paquete estdn las que tienen ocho o tres.
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leccién-simbolo” o “simbolo—coleccién”.
Estas situaciones, en las que contar tiene
sentido, son los problemas que involucran
una operacién y que los nifios de prees-
colar resuelven utilizando el conteo de di-
versas maneras, en funcién de las relaciones
semdnticas entre los datos y no con las ope-
raciones que la matemdtica ha establecido
para solucionarlos.

Por ejemplo, si a un nino le digo:
“tienes tres canicas en una cajita y ocho
canicas en una bolsa, ;cudntas tienes?”; lo
que harfa el nifio es poner las tres cani-
cas y las otras ocho, juntarlas y luego con-
tar desde el uno toda la coleccién. Pero si
yo le digo “tenfas tres canicas y te regala-
ron ocho, ;cudntas tienes ahora? Como el
nifo no sabe sumar recurre al conteo —al

igual que en el primer caso— pero en esta
ocasién pondria las tres canicas y a esa co-
leccién le agregaria las ocho, y luego con-
tarfa todas. Asi, aunque la matemdtica y
su maestra diga que estos dos problemas
se resuelven con la suma “3+8”, esto estd
muy alejado de lo que él considera que
debe hacerse, cuenta de diversas maneras,
segtin el contexto que se da en el plantea-
miento del problema.

Veamos otro ejemplo. “Tienes tres
carritos y quieres tener ocho, ;cudn-
tos te faltan”? Frente a este problema es
muy probable que el nifo siga este pro-
cedimiento: cuenta tres, luego agrega y
cuenta “cuatro, cinco, seis, siete, ocho”...
y controla que esas que agregdé no se le
confundan con las que ya tenfa... Al fi-
nal cuenta las que agregé: “uno, dos, tres,
cuatro, cinco’. jMe faltan cinco para lle-
gar a ocho! Desde la matemdtica esto se
resuelve con “8-3”, pero el nifio no resta,
sino agrega: al tres le agrega lo que necesi-
ta para llegar a ocho.

Un planteamiento distinto es el si-
guiente: “Pedrito tenfa ocho canicas y le
regalé tres a su hermanita y otras a su
mamd, ;cudntas le regalé a su mamd”; en
este caso los nifios ponen ocho canicas y
separan las tres que Pedrito le regalé a su
hermanita, luego cuentan la coleccién
que queda y asf llegan al resultado: “;Cin-
co”! Este problema también involucra al
ocho, al tres, al cinco y “oficialmente” al
“8-3”, pero es totalmente distinto al plan-
teamiento anterior.

Este tipo de problemas, que invo-
lucran la suma o la resta, pueden ser re-
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sueltos por los nifos mediante procedi-
mientos totalmente distintos a los que
tipicamente utiliza una maestra cuando
ensefia la suma, como se observa en la si-

guiente secuencia:

Maestra: Tengo tres canicas en una

cajita y ocho en una bolsita.

Maestra: ;Cudntas canicas tenemos

en la cajita?

¢Hasta cudnto pueden contar los
nifios? Esta es una pregunta frecuente de
muchas educadoras cuya respuesta no re-
fiere necesariamente a lo que es contar. La
confusién también se observa en algunas
madres de familia cuando le dicen a su
hermana:
—“Fijate que Paquito ya sabe conzar... a
ver, cuéntale a tu tia”. Y Paquito comien-

za: “uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete, ocho, nueve, diez”. Después de esta
recitacién, ambas exclaman: “El nifio ya
sabe contar!”

No. Paquito sabe la serie oral de
los primeros diez nimeros, pero ello 7o
indica que ya sepa contar. Un nifo sabe
contar cuando recita la serie oral (uno,
dos, tres,...) y toma un objeto y sola-
mente uno, cada vez que dice el nombre @
de un nimero; pero, ademds, sabe que
el dltimo nimero que dijo es el que in-
dica cudntos objetos hay en total. Mu-
chos nifios aprenden la serie oral, pero
atn no saben contar.

En la experiencia cotidiana y en si-
tuaciones diddcticas experimentales es fre-
cuente que ocurra lo siguiente: un nifio
dice el nombre de los nimeros en orden,
incluso es capaz de tomar un objeto cada
vez que menciona el nombre del nimero
que corresponde en la serie y —por ejem-
plo— llega hasta el “ocho”; pero si se le pre-
gunta cudntos hay, responde “diecisiete”,
“quince” o cualquier otro nombre de al-

Nizios: Tres (la maestra anota “3”
en el pizarrén).

Maestra: ;Y cudntas canicas tene-
mos en la bolsita?

Nifios: Ocho (y la maestra anota
“+8” en el pizarrén, agrega el signo de
igualdad (=) o pone una rayita debajo de
los ndmeros escritos verticalmente).

La maestra piensa que, de este

@ modo, estd ensefando la suma. Sin em-
bargo, eso que escribié en el pizarrén
(3+8=11) al nifio no le dice absoluta-
mente nada, porque lo que él harfa es
poner las tres canicas y luego las ocho,
juntarlas y contarlas. Eso no tiene nada
que ver con un “3”, una crucecita (+),
un “8” y dos rayitas (=); para resolver
ese problema el nifio cuenta y llega al re-
sultado (11), pero no lo hace utilizando
una suma sino el conteo, porque en ese
momento es su tnico recurso. A final de
cuentas la suma no es mds que una ma-
nera simbdlica de llevar a cabo un con-
teo, que se hace necesaria cuando los ni-
meros son mayores.”

% Para resolver 395 mds 239, por ejemplo, la estrategia de conteo de uno en uno es ineficiente; por eso el célculo se organiza contando
por separado las unidades (catorce), transformando esa cantidad en una decena y cuatro unidades, la decena se cuenta con las otras
decenas y se obtienen trece, que se transforman en una centena y tres decenas, se cuentan ahora las centenas y se obtienen seis, el
resultado es 634. {En esto consiste la suma!
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gan nimero. ;Por qué? Porque todavia no
sabe que el dltimo nimero que mencioné
es el que indica cudntos objetos tiene la
coleccidn; eso tiene que aprenderlo.

Es cierto que para poder contar los
nifos tienen que saber la serie oral (de-
cir los nombres de los nimeros en or-
den) porque si no lo saben no pueden
empezar el conteo. Si un nifio en lugar
de decir “uno, dos, tres, cuatro... diez”,
dice “uno, tres, siete, cuatro, diecisiete”,
no podrd contar. Cuando los nifios no
conocen todavia la serie oral de los pri-
meros nimeros (por ejemplo, a los tres
afos), hay que ensefidrsela: “uno, dos,
tres, cuatro, cinco’, ese conocimiento
le servird después para continuar con el
proceso de contar. Eso también es asunto
de aprendizaje.

Pero, regresando a la pregunta ;has-
ta cudnto pueden contar los nifios? Los
pequefios pueden contar grandes canti-
dades —tal vez pueden llegar al 20 o al
30, controlando la serie y la correspon-
dencia uno a uno entre ésta y los obje-
tos que van contando— el asunto es que
con esta ejercitacién no estdn trabajando
con algo mds importante: las relaciones
aritméticas, que son las que posibilitan el
aprendizaje del niimero en sus usos y que
deben trabajarse mucho en el preescolar.
Por eso es mds importante poner situa-
ciones en las cuales los nifios tengan que
relacionar esos pequefios nimeros (el
tres, el cinco, el ocho, el nueve) de dis-

tintas maneras, en sus intentos por resol-
ver problemas que implican agregar, re-
unir, quitar, igualar, comparar y repartir
objetos, que hacer que los nifios cuenten
colecciones de cantidades mayores.

Las educadoras no deberfan entusias-
marse con trabajar series numéricas muy
extensas. La tendencia que se da en algunas
educadoras que, muy orgullosamente, dicen
“mis nifos llegaron hasta el cien o —algunas
mds osadas— hasta el mil...” no es mds que
un indicador de falta de conocimiento so-
bre la dificultad que hay en el aprendizaje
de esos contenidos. Esta dificultad no estri-
ba como algunas creen, en conocer la serie
numérica porque —en su forma oral o escri-
ta— tiene muchas regularidades y por eso los
nifios la aprenden; pero si los nifios no co-
nocen bien las reglas del sistema de nume-
racién, ese conocimiento de la regularidad
de ambas series (oral y escrita) no sustentard
después, entre otras cosas, la operatoria con
los ndmeros. Sobre todo, se les quita a los
nifios la oportunidad de empezar a explo-
rar las relaciones entre los nimeros que dan
significado no sélo al nimero, sino también
a la operatoria. Entonces, aparentemente la
educadora va avanzando en los conteni-
dos, pero va dejando muchos huecos en el
aprendizaje de los nifios. El instrumental
matemdtico (el conteo, por ejemplo) tiene
que verse en este nivel, justamente, como
una herramienta util para resolver proble-
mas, en donde tenga sentido contar’; esto
es lo que plantea el programa.

> Es distinto que un nifio cuente una coleccién porque la maestra se lo solicita a que ¢l decida contar una o varias colecciones porque
eso le permite solucionar un problema de igualacién, unién... de colecciones.

/ﬂ’f

‘ CERO-Conducta-Ne51 64

64

®

2/23/07,7:21 PM



BN LEEE

z >Revista Cero En Conducta. Afio 20 Numero 51. Abril 2005

®

(N 1T

Educacién y Cambio A.C. www.ceroenconducta.org

e 0|

Pienso que el problema de muchas
educadoras cuando empiezan a trabajar
con series numéricas muy grandes se deri-
va de una ausencia de recursos diddcticos
—es decir, del desconocimiento de situa-
ciones diddcticas— para trabajar con los
nifios solamente con los primeros niime-
ros. Si su recurso para la ensefianza de los
ndimeros se reduce a las actividades “nu-
mero-coleccidn” y viceversa, es claro que
hacer esto con los primeros nimeros les
resulta poco, les “sobra tiempo” y empie-
zan a extender la serie numérica.

El espacio y la geometria

El conocimiento del espacio se obtiene
de manera natural simple y sencillamen-
te por vivir y desplazarse en un espacio
tridimensional. El nifio aprende a des-
plazarse en su entorno inmediato desde
que es muy pequeno. Inclusive, desde que
es bebé empieza a reconocer la forma: no
hay otra manera de que distinga su bibe-
r6n de otros objetos si no ha reconocido
la forma del biberén.

En la educacién preescolar, asi como
en el primer ciclo de la escuela primaria,
se persigue que los nifios amplien su co-
nocimiento sobre el espacio mediante si-
tuaciones de comunicacién de algo que ya
conocen: ubicar objetos y desplazarse. La
diferencia entre la geometria y el espacio
consiste en que la geometrfa es una mo-
delizacidn del espacio, mediante figuras y
dibujos: cuando se dibuja la forma rectan-
gular de la ventana ya no se estd tratando
con la ventana sino con esa forma que se

/ﬂ’f

‘ CERO-Conducta-Ne51 65

®

percibe de la ventana, que se llama for-
ma rectangular. Una cosa es que el nifio se
pueda desplazar y otra cosa es que uno le
dé una consigna de desplazamiento y que
él la pueda ejecutar con toda precisidn:
“camina hacia la mesa, pasa por arriba de
ella, pasa por el costado del bote, camina
tres pasos...”. Por otra parte se trata tam-
bién de que ¢l pueda verbalizar una con-
signa para que otro la ejecute y —otra cosa
mds— que sepa representar graficamen-
te esa consigna. Cuando a un nifio se le
dice “toma el libro que estd adentro de la
mochila que estd al lado del estante”, para
alcanzar el objetivo (el libro) el nifio tie-
ne que tomar en cuenta varios referentes
(la mochila, el estante) y establecer rela-
ciones espaciales (“adentro de la mochila”,
“la mochila que estd al lado del estante”).
Estas relaciones espaciales junto con los
puntos de referencia marcan en el discur-
so una secuencia de acciones que deben
vislumbrarse para localizar el objeto.

En preescolar el nifio tiene que de-
sarrollar su percepcién y razonamiento
geométrico; ello implica ver cosas que no
estdn y dejar de ver cosas que estdn. Asi, se
hace necesario experimentar, jugar con
las formas; por ejemplo, cubrir una su-
perficie cuadrada con tridngulos y rec-
tdngulos (que no estdn a vista en el cua-
drado, pero si se colocan adecuadamente
forman esa superficie) o producir imdge-
nes distintas con figuras geométricas: un
cuadrado con dos tridngulos o un trape-
cio con dos tridngulos y un rectdngulo.
O bien, al ver cinco tridngulos dispues-
tos de determinada manera si “dejan de
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verlos, lo que verdn serd un pentdgono,
por ejemplo. Este tipo de representacio-
nes sobre el espacio con las que deben
trabajar los pequefos durante su edu-
cacién preescolar —que pueden parecer
muy simples para los adultos— tienen
una gran importancia formativa.

Uno de los propésitos relacionados
con este aspecto dice: “(el alumno) re-
conoce y nombra caracteristicas de ob-
jetos, figuras y cuerpos geométricos”. El
alumno puede reconocer tal o cual figu-
ra, pero lo importante es cémo llega a
reconocerlas; el programa plantea un en-
foque metodolégico adecuado; ahi radi-
ca su importancia y también el reto para
las educadoras en relacién con las for-
mas de ensefanza.

Si la maestra trabaja con la geome-
trfa como ensenaba los nimeros —prime-
ro la clase del uno, luego la del dos— en
este caso darfa la clase del cuadrado. ;En
qué consiste esa clase? En mostrarles a los
nifios una figura cuadrada y decirles: “este
es el cuadrado”... después, recortardn y
pegardn figuras cuadradas o tal vez ya las
tendrdn dibujadas en su hojita y ellos las
iluminardn. De este modo la clase sobre
el cuadrado se convierte en un ejercicio
de manualidades, donde no hay trabajo
con la geometria.

Igualmente, aprender las figuras
geométricas no significa s6lo que sepan
su nombre. Aprender los nombres de las
figuras es importante porque para enten-
dernos tenemos que nombrar las cosas de
algunas maneras, pero ensefarles a los ni-
fios solamente los nombres de las figuras
no representa ningun reto intelectual. En
el camino, cuando trabajen con distintas
figuras geométricas, aprenderdn los nom-
bres de manera natural: “estos son los
cuadrados”, “este es un tridngulo”, etcéte-
ra; el nifio ird incorporando esos nombres
a su vocabulario.

En cambio, pedirle que constru-
ya un rompecabezas s{ representa un
reto intelectual. Para armar un rompe-
cabezas el nifio tiene que seleccionar las
piezas sueltas y colocarlas en un espacio
donde cree que van y, ademds, colocarlas
de determinada manera para que embo-
nen y se forme la imagen del rompecabe-
zas. Si trabaja con las figuras del tangram
(un cuadrado, dos tridngulos grandes, un
tridngulo mediano, dos tridngulos chicos
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y un romboide) puede construir muchas
imdgenes diferentes: imdgenes humanas,
de animales, otras figuras geométricas
(un gran cuadrado, un gran tridngulo, un
gran rectdngulo).

Al armar un rompecabezas el nifio
pone en juego y desarrolla su percepcién
geométrica. ;No es mds entretenido esto
que recortar un cuadrado o un tridngu-
lo o simplemente iluminarlo? ;No es mds
retador? Actividades con los rompecabe-
zas son, entre otras, las que posibilitan lo
que el programa plantea, cuando especifi-
camente sefiala: “(el nifio) anticipa y com-
prueba los cambios que ocurrirdn a una
figura geométrica. .. al juntar varias veces
una misma figura o al combinarlas con
otras diferentes”.

;Contenidos por grado?

Es muy dificil organizar los contenidos
por grado. Con los mds chiquitos de tres
aflos uno tiene que garantizar que traba-
jen con las cualidades cuantitativas de las
colecciones “muchos”, “pocos” y con las
relaciones “mds que”, “menos que”: si se le
agregan objetos a una coleccién, aumenta
lo que se tenia; si se le quitan algunos, dis-
minuye, hay menos. Estas cualidades y re-
laciones se pueden trabajar con los nifios
de tres afios. Los nifos de edad cercana a
cuatro afios pueden empezar a aprender
un cachito de la serie oral, pero no repre-
sentarla, ni siquiera se puede garantizar el
proceso de conteo; la posibilidad de con-
tar empieza entre los cuatro y cinco afos,
y la representacién de esos nimeros se lo-
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gra a edades muy cercanas a los cinco afios
y medio, casi seis.

Sabemos que hay cosas que no
pueden hacer los nifios de tres afios a
diferencia de los de cinco y poco mds
de cinco afos. No es que no se pueda
hacer una secuencia para preescolar; si
se puede, pero tratar de asociar conteni-
dos con un grado escolar puede llevar a
que sucedan cosas absurdas y riesgosas.
Al rato va a suceder que si un nifio lle-
ga a la escuela a los cuatro afos, se dard
por supuesto que debe saberse “el pro-
grama de primer grado (de tres a cuatro
afos)”, podria comenzar a decirse como
en la primaria: “esto lo tenfa que haber
aprendido en primero, a m{ no me toca
porque tengo segundo”.

En la educacién bésica, pero fun-
damentalmente en la educacién preesco-
lar —porque estamos muy lejos de garan-
tizar la obligatoriedad en este nivel— las
educadoras tienen que responsabilizarse
del aprendizaje del nifo esté donde esté
cada uno. De hecho en un caso extremo,
si un nifio llega a los cinco afos al prees-
colar tendrfa que trabajar con todos los
contenidos del programa; si tiene tres
afios de edad tendrd tres afios para ha-
cerlo, atn los chiquitos que tengan un
ano de preescolar (primero o segundo)
cursado a la vieja usanza, cuando en-
tren al siguiente su nueva maestra no
debe echarle la culpa a la educadora del
grado anterior y asi deslindarse de po-
nerlo en situacién de aprendizaje de lo
que le haga falta. En lugar de partir el
programa por grados yo me inclinaria
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por hacer un paquete de actividades con
muchas variaciones y diversos tipos de
dificultad. Si los nifios llegan desde los
tres afios se pueden trabajar mds varian-
tes de cada actividad y no les hard dafio,
sino al contrario; pero si llegan con cin-
co afos al dltimo grado de preescolar,
habrd que seleccionar las actividades ob-
servando las posibilidades cognitivas de
los nifios y actuando en consecuencia.

Preguntar, por ejemplo ;cudntos
rompecabezas pueden armar los nifos?
Entre mds armen mejor, si ya no les inte-
resan dos o tres porque ya los saben ha-
cer muy bien, se les revuelven las piezas
de dos rompecabezas que ya conozcan y
trabajan en parejas; si uno eligié el ele-
fante y el otro el tigre, cada uno empieza
por seleccionar sus piezas y averiguan si
seleccionaron bien armando sus respec-
tivos rompecabezas. La actividad central
ya no es armar sino seleccionar. Claro, si
la educadora no tiene mds que un afno de
oportunidad con los nifios, seguramen-
te no hard muchas actividades con los
rompecabezas, pero las que haga serdn
de provecho; en cambio, si los nifios van
a estar tres afos en el preescolar, hardn
muchas mds cosas con los rompecabezas
y siempre estardn desarrollando su per-
cepcidn, lo cual es la funcién de la geo-
metria en el preescolar y en el primer ci-
clo de la primaria.

Eltipo de intervencidn que se espera
de la maestra no es dar la clase, sino poner
a los nifios en una situacién de aprendi-
zaje; si hay algo que no hayan aprendido,
pues hay que proponerles alguna o varias
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actividades para que lo aprendan. Si no,
puede pasar que un nifo llegue a la es-
cuela a los cinco afios y no sepa la serie
oral de los primeros nimeros, entonces,
sserfa correcto que la educadora dijera
“yo no trabajo ese contenido porque no
estd en mi programa’?

Es necesario, desde luego, desarro-
llar una serie de situaciones diddcticas que
abarque al conjunto de la curricula y de
las cuales la educadora pueda echar mano
dependiendo de cdmo van sus nifios, con
cierta 16gica de avance. La educadora tie-
ne que empezar con todo. ;Qué sucederd?
Silos nifios estdn en posibilidad de apren-
der tal o cual contenido se van muy rd-
pido, eso es todo; si no lo estdn irdn un
poco mds lentos. Esto sucede, por ejem-
plo, con el bloque uno del libro de mate-
mdticas de primer grado de la educacién
primaria: si en alguna escuela todos los ni-
fios llegan después de haber cursado pre-
escolar y algunas de esas cosas ya la saben,
avanzan muy rdpido en ese bloque; pero
si se trata de un grupo donde la mayorfa
de los pequenos no han pasado por prees-
colar, algunos avanzan con mds lentitud.
Eso es todo, lo que cambia es el ritmo de
aprendizaje.

Algunos cambios necesarios
en las prdcticas educativas

Al intentar trabajar con la propuesta hay
que tener presente que existe el riesgo de
reproducir las pricticas de ensehanza ins-
taladas en todo el sistema educativo, in-
cluyendo la educacién preescolar.
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En el discurso podemos afirmar —y
no creo que abiertamente un maestro se
pronuncie en contra— que hay que respe-
tar al nifio, que es un ser pensante; pero si
no lo dejan hablar o cada vez que opina
le dicen que estd equivocado o no lo to-
man en cuenta y mejor le dan la palabra
al compafierito que estd diciendo lo que el
maestro quiere escuchar, en los hechos el
maestro no es consecuente con el discurso.
El mensaje que recibe el nifio es otro, ya
lo comentdbamos anteriormente. Siem-
pre hay nifios en la escuela que hablan
poco porque, efectivamente, no les gusta
hablar mucho o porque las dos, tres, veces
que lo intentaron la maestra no los tomé
en cuenta. O inclusive, les dijo muy direc-
tamente: “eso estd mal”. O les preguntd
—con un gesto desaprobatorio— “;cuatro?”
“sestds seguro?” Ante estas reacciones el
nifo piensa: “no, pues parece que no... no
puedo expresar (en la escuela) todo lo que
a mi se me ocurre pensar’. Lo que los ni-
flos aprenden en cuanto a los contenidos
disciplinarios y lo que piensan acerca del
aprendizaje, qué significa aprender y para
qué se aprende, depende de la manera como
la maestra lleve a cabo la ensefianza y de su
actitud frente al grupo en general y frente a
cada nifio en particular.

Otro ejemplo en este mismo senti-
do, es la necesidad que tiene el maestro
de “dirigir la orquesta”, ya lo he dicho.
Plantea una cosa e, inmediatamente des-
pués, expresa cémo quiere que el nifo
le responda. {Eso es terrible! Lo que te-
nemos que lograr es que las educadoras
se animen a plantear situaciones (activi-
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dades, problemas) y dejen que los nifios
encuentren la manera de resolverlas. Ele-
gir, disefiar y proponer una situacién es
responsabilidad de las educadoras, pero
cémo realizarlas, cémo resolverlas, es res-
ponsabilidad de los nifios, es asi como se
comprometen con el aprendizaje, es asi
como adquieren conocimiento. ;Qué
posibilidades tiene de responder, pensard
la maestra, si todavia “no les he ensefia-
do”? Las unicas posibilidades que tienen
los chiquitos es echar mano de su cono-
cimiento y sus experiencias, ;cudles? con
las que cuentan en ese momento, las po-
nen en juego porque han sido retados
intelectualmente. Cuando estdn en el
proceso de aprender un concepto en par-
ticular, lo que hacen para resolver —efec-
tivamente— no corresponde de manera
franca con lo que su maestra “esperarfa’
en apego a lo que la matemdtica ha esta-
blecido, pero resuelven. En el proceso se
percatan de si van por buen o mal cami-
no, es decir, empiezan a tener control so-
bre su conocimiento.

Desde esta perspectiva, indepen-
dientemente del éxito o no en la tarea
resuelta por los nifios, en los hechos lo
que se le estd diciendo es que es un sujeto
pensante y lo que se le pide es que mues-
tre todo lo que es capaz de hacer. Enton-
ces, lo que persiguen los nuevos plantea-
mientos para el preescolar es ahondar en
el nifo la valoracién de su propia capaci-
dad: yo puedo pensar, puedo resolver el
problema, también puedo darme cuenta
que no lo resolvi, que otros resolvieron
de mejor manera o de maneras mds eco-
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ndémicas o mds sencillas. Esta percepcién
de sus propias capacidades, sin duda, for-
talece la autoestima al mismo tiempo que
propicia aprendizaje matemdtico.

Ahora bien, dejar que los nifos
resuelvan un problema como ellos quie-
ran no quiere decir que la maestra no
intervenga. Ciertamente, hay una parte
del proceso en donde la maestra toma
una cierta distancia y deja que los nifios
actden solos para ver qué es lo que ha-
cen, cémo lo hacen, cémo resuelven. La
intervencién de la maestra no consiste
en resolverle el problema al nifio sino,
justamente, en ayudarle a resolverlo;
después, desde luego que ella tiene que
hacer una especie de sintesis de lo que
estd pasando: “Juanito lo hizo asi”, “los

otros asi”, y “a ver, Miguel, cuéntanos
que fue lo que td hiciste”. Pero también
hay momentos en que la maestra debe
ayudar efectivamente a que los nifos
superen las dificultades que enfrentan,
cuando estas dificultades se convierten
en un obstdculo para su aprendizaje y
no pueden superarlas por s{ mismos.
Por ejemplo, si los nifios estdn arman-
do un rompecabezas y hay un nifo des-
esperado porque no encuentra la ma-
nera de armarlo, la educadora puede
ayudarle; incluso, puede colocarle dos
o tres piezas para que él se entusiasme y
siga. Igualmente, si un nifio pregunta:
“scémo se escribe el cinco?”, habrd que
mostrarle como se escribe el cinco, jpor
algo quiere saberlo!
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La educadora tiene que hacer mu-
chas cosas; no se trata de que solamente
observe y sea “facilitadora”.®

El hecho de que la educadora in-
tervenga en estos casos no le quita ab-
solutamente nada al proceso de apren-
dizaje del nifo.

sUn trabajo “bien hecho™

Muchas educadoras tienen una preocu-
pacién porque “el producto” del traba-
jo de los nifios esté muy bien hecho y
limpiecito, para mostrérselo a los padres.
Cuando veo trabajos de los chiquitos
donde recortan, pegan o colorean, nada
mds de verlo sé si lo hizo la educadora
o el nino; los de los nifios son bastante
“desastrosos”, se nota cuando una pro-
duccién es del nifio y cuando es de la
educadora. No sé por qué la educadora,
por ejemplo, si el nifio estd pegando mal
algo (ponen el pegamento “por el fren-
te”) tiende a arregldrselo o a llevarle la
manita para que lo pegue bien en caso de
que lo esté colocando chueco, sin darle
oportunidad de que él se dé cuenta de lo
que ha hecho mal y tenga posibilidad de
corregirlo. Lo que importa, en este caso,
es que el nifo aprenda a recortar, a pegar
o a iluminar ;o no?

En matemdticas lo que importa es
que el nifo aprenda. ;De qué sirve que los
numeritos estén bien hechos si la maestra
le llevé la mano y ademds les hizo hacer

sin sentido la plana del tres? Con este tipo
de ayuda lo que se logra es que los padres
vean que el trabajo de los nifios estd bien
hecho y lo trabajadora o bien hechecita que
es la educadora, pero los nifios no apren-
den o aprenden muy poco. En el trabajo
con problemas, por ejemplo, si la maestra
empieza a dirigir el asunto y quiere que
los nifios se planteen una suma cuando
todavia la suma no va (porque la posibili-
dad que tienen es el conteo para resolver
el problema) no contribuird al desarrollo
del pensamiento matemdtico de los ninos.
Ciertamente, el trabajo que se propone en
el programa es mds complejo que el que se
hacfa antes. No me cabe la menor duda,
es mucho mds fdcil alinear a fodo mundo:
“todos escriban el 3 y yo lo reviso...”. Y si
alguien lo hace mal, le digo que borre y
lo haga de nuevo. Es mds complejo lograr
que aparezca el tres en una situacion en la
que tenga sentido que aparezca. La parte
mds dificil en esta propuesta quizd sea que
la educadora sepa cudndo no intervenir,
porque por costumbre interviene en cada
momento, eso es lo que sabe hacer.

El trabajo en equipo

Hay otras cosas que los nifios tienen que
aprender, como trabajar en equipo o tra-
bajar con material. Trabajar en equipo es
una manera de organizar al grupo que
tiene que ver con los procesos de socia-
lizacién del conocimiento que también

¢ De hecho hay literatura en la que se analiza la equivocada interpretacién de los enfoques constructivistas, en la que se supone que el

maestro es solamente “facilitador” y observador.
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propician aprendizajes. Los maestros se
resisten mucho a trabajar en equipo por-
que sienten que van a perder la disciplina
del grupo. Esa es otra creencia: “hay que
tener al grupo muy organizadito, sin ha-
cer mucho ruido, para que aprendan”.
Claro, una cosa es que estén haciendo
demasiado escdndalo y otra cosa es que
estén conversando entre ellos sobre una
cosa que les interesa y que necesitan mds
o menos ponerse de acuerdo para ver
c6mo van a hacer para solucionarlo.

La educadora, en general, admite
un poco mds el desorden que los maes-
tros de la primaria, pero hay muchas que
no lo admiten. En una conferencia me
preguntaban: ;no le parece que la aspira-
cién de trabajo en equipo y en parejas es
mucho para el preescolar, puesto que los
nifos de preescolar son muy chiquitos?
Yo les decia que esa pregunta me hacia
pensar en un pequefiin de 9 o 10 me-
ses que intentara pararse para empezar
a caminar y la madre le dijera: “no, no,
no, estds muy chiquito... hasta como al
afio tres meses te toca caminar”. El nifio
al afio y dos o tres meses aprende a ca-
minar porque lo intenté desde mds pe-
quefio; desde luego que en muchos de
sus intentos no le salié bien, pero son
justamente esos intentos los que hacen
posible que empiece a caminar. “Estdn
muy chiquitos, jcémo van a empezar a
trabajar en equipo!” Entonces ;cudn-
do van a empezar a trabajar en equipo?
Obviamente no se espera un trabajo en
equipo excelente y organizadisimo, pero
ah{ estd el trabajo de la educadora: ha-
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cer que efectivamente empiecen a traba-
jar en equipo, aprendan a compartir una
actividad, a esperar su turno porque no
son los tnicos, y la educadora tiene que
atenderlos a todos.

Es cierto que los pequefios son muy
egocéntricos, ;pero acaso no es igualmen-
te cierto que esta actitud cambia en el
preescolar? Muchas madres de familia no
se imaginan cémo le hace una educado-
ra para organizar a treinta o veinticinco
chiquitos, cuando ella no puede organi-
zar al propio. Las reglas en la casa y en la
escuela son totalmente distintas y el nifio
iaprende porque aprende! Y en buen plan.
;Cbémo las aprende? Porque la educadora
insiste en implantar ciertos tipos de reglas
de orden en el salén: “levanten la mani-
ta’, “no estés aventando al compaferito”,
“éste es para los dos y los dos tienen que
jugar con este”.

;Cémo aprenden los nifios a esperar
su turno? ;A cumplir con las reglas? Pues
en los juegos. Sus propios companeros no
los dejan hacer lo que quieran: o cumplen
con las reglas o no juegan. Los nifios pe-
quefios pueden trabajar en equipos o en
parejas; al principio no es ficil, pero tie-
nen que aprender a trabajar de esta mane-
ra desde pequenos.

En un trabajo de tesis de una de
mis alumnas, observamos que los nifios
aprendieron a trabajar en equipo. ;Qué es
lo que lo hizo posible? Que la educadora
—una persona muy sistemdtica y “equitati-
va’— cuando hacfa que los nifios trabaja-
ran en equipo, cada vez le pedia a un inte-
grante distinto que mostrara lo que habfa
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hecho su equipo. Asi, al paso del tiempo
los ninos entendieron que en algin mo-
mento les iba a tocar a todos porque la
maestra tenfa especial cuidado de que asi
sucediera, no se centraba en uno solo o en
algunos. Una de las razones por las que los
nifios se resisten a trabajar en equipo es
desde luego, porque estdn aprendiendo de
qué se trata, pero si su maestra solamente
toma en cuenta a un integrante los nifios
se desesperan; trabajar en equipo no es un
recurso para interactuar con seis en lugar
de con veinticuatro, es necesario que la
educadora le dé oportunidad a todos.

La educadora del estudio, de ese tra-
bajo de tesis, también procedia asi cuan-
do trabajaba actividades grupales. Todos
esperaban porque sabian que les iba a lle-
gar su turno; esas son las reglas que ins-
talé. Los nifios perciben mds claramente
los hechos que las palabras; a las madres
también les pasa lo mismo que a algunas
educadoras: cuando le dicen al nifo “es-
pérame porque voy a hacer x, después ha-
cemos lo que td quieres” y luego le cum-
ple, el nifio aprende a esperar; pero si uno
le dice “espérate” y luego no le cumple
iclaro que no le cree! Entonces el nifio re-
curre a una rabieta desde el principio, ya
ni siquiera se espera a ver si ahora le van
a cumplir, porque lo que quiere es que le
hagan caso, que lo respeten, que se cum-
plan los acuerdos.

El uso de materiales

Uno tiene que pensar para qué tipo de ac-
tividad va a utilizar el material y dédrselo a
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los nifios para que lo usen como conside-
ren conveniente en la actividad que se les
ha planteado. El material solamente sirve
para apoyar el razonamiento de los nifios.
Si la educadora empieza a dar instruccio-
nes para manipular el material, a decir
cémo quiere que los nifios trabajen con
el material, pues ya no sirve para nada; en
este caso, el material quizd estd apoyando
el razonamiento de la educadora pero no
el de los nifios.

El material tiene que ser atractivo,
pero debe servir muchas veces, es algo que
tiene valor diddctico, debe apoyar muchos
procesos de aprendizaje y por eso se hace
el esfuerzo de hacerlo o pedirselo a los pa-
dres. Ese es otro de los lios que se traen
las educadoras: hacen unos materiales be-
llisimos, terriblemente elaborados y a ve-
ces hasta costosos y los usan juna vez! En
la primaria sucede algo similar: por ejem-
plo, con el tangram los maestros piden a
los nifios que lo peguen en el cuaderno:
lo usan una vez... jy ya nunca mds el nino
vuelve a trabajar con el tangram! No es
una actividad de recorta y pega, el tan-
gram es un tipo de rompecabezas para ser
usado, al menos, todo el afio escolar.

Otra cosa importante es instalar la
regla de que, después de que los nifios
trabajen con un material —por rigurosos
turnos— un miembro del equipo lo aco-
moda en el lugar donde debe estar colo-
cado, al otro dia otro miembro del equi-
po levanta su material y lo guarda. No lo
tiene que levantar la educadora, lo tienen
que levantar los nifios, esto también es
formativo para ellos.
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A modo de conclusién

Para llevar a la prdctica el programa creo
que la primera cuestién es que, efectiva-
mente, las educadoras estén dispuestas a
entender esta propuesta y a hacer lo ne-
cesario para aprender; esto no quiere de-
cir que la comprensién del programa sea
una responsabilidad exclusiva de ellas,
también es responsabilidad de las auto-
ridades. Es necesario apoyarlas con con-
ferencias, con articulos, con propuestas
diddcticas, etcétera, para desarrollar estos
contenidos.

Pero si la educadora no estd dis-
puesta a modificar su rutina, en la cual
las actividades centrales de los nifios son

pegar, recortar y colorear —que no digo
que las dejen de hacer porque también
eso es importante— para darle un espacio
al trabajo con los contenidos que plantea
el programa, si no asume esa responsabi-
lidad, no habrd manera de que los nue-
vos contenidos entren al Jardin de nifios.
En cambio, si se involucra con la pro-
puesta, pide informacidn (y las autorida-
des a las que les corresponda se la pro-
porcionan), si comienza a trabajar con
los nifios de otra manera, empezard a ver
que los nifios son realmente capaces de
hacer y aprender muchisimas mds cosas
de las que ella suponia.

El programa, insisto, estd muy bien
armado, es un buen referente para hacer
un trabajo de mucha calidad en la educa-
cién preescolar; las sugerencias diddcticas
que incluye son muy generales, pero tam-
poco ese es el espacio para detallar situa-
ciones diddcticas que, como ya hemos vis-
to, pueden ser muy variadas.

Tanto en los contenidos como en el
enfoque metodoldgico hay una articula-
cién y continuidad clara entre la educa-
cién preescolar y la primaria. Lo que pue-
da pasar realmente en el Jardin de nifios o
lo que esté sucediendo en la escuela pri-
maria depende de muchos otros factores,
no sélo del planteamiento curricular ni
del enfoque metodoldgico propuesto &
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