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«Las situaciones cotidianas pueden constituirse en
fuente de nuevos problemas y aprendizajes en tanto
estan ligadas a practicas sociales en las que verda-
deramente se usan los conocimientos matematicos.
Pueden ser abordadas didacticamente como espa-
cios de problemas y como provocadoras de nuevos
conocimientos. Para que esto sea posible es nece-
sario sostener propuestas de ensefianza con con-
tinuidad en las que se retomen los conocimientos
que los nifios han construido y se ofrezcan nuevos
desafios que los hagan progresar.» (DPEI, s/f:11)

Desde el enfoque de la ensefianza escolar de la
Matematica, el presente articulo pretende analizar y
poner a discusion para problematizar su “uso”, algunas
situaciones cotidianas que tienen presencia en el Nivel
Inicial y los primeros grados de la escuela primaria. A
modo de ejemplo, el control de asistencia, el trabajo
con el calendario, la escritura de la fecha, la “observa-
cion” del estado del tiempo y su registro, son activida-
des que los nifios habitualmente viven en esas clases.
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A veces, algunas son el contexto para la planifi-
cacion de actividades que sirven de encuadre para la
ensefianza de contenidos matematicos. Tal es el caso
de la observacion del estado del tiempo y su registro,
que se utiliza como marco para abordar la organizacion
de la informacién como contenido del eje Estadistica.
Hay otras, que son de las que nos ocuparemos, que se
planifican intencionalmente como actividades para la
ensefianza de contenidos matematicos: el trabajo con
el calendario y el pasaje de lista o control de asisten-
cia. Estas situaciones se plantean recurrentemente, en
un cierto orden dentro de la agenda de la clase y con
presencia diaria.

En el caso del control de asistencia, al comenzar
la jornada escolar tanto en Inicial Cinco afios como
en primer grado es habitual que el docente pregunte:
“¢ Cuantos varones hay hoy? ; Cuantas nifias? ;Cuan-
tos en total?”. Estas mismas preguntas se constituyen
en algo habitual para el maestro y para los alumnos,
algo conocido, algo que ocurre siempre de la misma
forma: una rutina.




Etimolégicamente, la palabra rutina proviene del
francés routine, de route, “ruta’. En el Diccionario de
la Real Academia Espafiola, las acepciones para este
término son:

«1. f. Costumbre o habito adquirido de hacer las
cosas por mera practica y de manera mas o menos
automaética.

2. f. Inform. Secuencia invariable de instrucciones
que forma parte de un programa y se puede utilizar
repetidamente.» (RAE, 2014)

Ambas acepciones pueden ser asignadas a esas
actividades que tienen presencia cotidiana en las cla-
ses de Inicial y primer nivel de la escuela primaria. En
ocasiones son planificadas por el docente como suce-
sién invariable de pasos que forman parte de una si-
tuacion de aula y se utilizan con recurrencia (acepcion
2). Como resultado, su repeticion genera la adquisicion
por parte de los alumnos de una rutina como costumbre
adquirida de hacer las cosas de forma practica y mas o
menos automatica (acepcion 1).

En términos de organizacion de la clase y entendi-
da desde las acepciones presentadas, la importancia
de las rutinas como costumbres o habitos no esta en
discusién. La rutina organiza, economiza tiempo, en-
cuadra, otorga seguridad al maestro, a la vez que da
seguridad al alumno por la economia que le permite su
dominio. En las clases de Inicial y del primer nivel de
la escuela primaria, estas rutinas tienen un lugar fun-
damental: «Las rutinas, que forman parte de todas las
actividades y organizaciones, otorgan a los nifios segu-
ridad de saber qué esperar, la tranquilidad de conocer
queé es lo que vendra, el placer de dominar aquello que
hay que hacer» (s/a, 2009:5).

En este marco, la misma actividad presentada a
diario a comienzo de la jornada escolar a través de las
mismas preguntas planteadas por el docente y en el
mismo orden: “; Cuantos varones hay hoy? ; Cuantas
nifias? ¢Cuantos en total?”, le otorga al alumno el be-
neficio que se plantea en el texto arriba citado.

Ahora bien, acordamos también con el planteo que
se realiza al explicitar que: «Pensar en lo cotidiano,
repensar acerca de las rutinas, puede ayudarnos
(...) a disefar estrategias para que estar alli valga
la pena» (idem)".

" El destacado en negrita es nuestro.

Desde ese lugar nos preguntamos, ;qué sucede
con estas rutinas cuando cambiamos el foco de aten-
cion hacia la ensefianza escolar de la Matematica? ; Es
posible repensar “lo cotidiano” como objeto de ense-
fianza o como puerta de entrada hacia la ensefianza de
algunos contenidos matematicos?

Y desde una concepcion de Matematica entendida
como construccidn social y cultural que avanza a tra-
vés de la resolucién de problemas, vale preguntarse,
;cual es —en términos de conocimiento matematico- el
beneficio de la rutina del control de asistencia para los
alumnos?

Comencemos por pensar en lo que las preguntas
formuladas por el maestro exigen al alumno de Inicial
Cinco afios o de primer grado: “; Cuantos varones hay
hoy? ¢ Cuantas nifias? ;Cuantos en total?”.

Para dar respuesta a las dos primeras preguntas,
los alumnos tienen que tener a disposicién el conteo
como estrategia 6ptima de solucién. Esto requiere el
dominio del recitado de la serie numérica, el estable-
cimiento de la correspondencia biunivoca y la cardi-
nalizacién en un determinado dominio numérico que
les permita responder, segun el caso, “trece”, “doce”,
“quince”, “nueve”.

En cuanto a la tercera pregunta, dependiendo de
los conocimientos disponibles de los alumnos, la res-
puesta puede ser producto del conteo de todos los

presentes de uno en uno, de dos en dos, 0 puede ser
resultado de estrategias de célculo. Las condiciones de
realizacion de la actividad que el maestro haya planifi-
cado para la presentacién también son determinantes
de los procedimientos de resolucién que los alumnos
desplieguen.
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Ahora bien, una primera cuestién sobre la cual
reparar es que si las condiciones de realizacién de la
actividad no se modifican (por ejemplo, siempre se pre-
gunta en el mismo orden, el maestro realiza el conteo
de uno en uno tocando las cabezas de los alumnos,
dice y escribe el cardinal en el pizarrén o lo sefiala en la
banda numérica, etc.) y la estrategia dptima de solucién
esta disponible para los alumnos, esta situacién deja de
ser un problema para los alumnos en términos de las
caracteristicas que R. Charnay explicita:

«-...debe ser comprendido por todos los alumnos
(es decir que éstos puedan prever lo que puede ser
una respuesta al problema).

-Debe permitir al alumno utilizar los conocimientos
anteriores..., no quedar desarmado frente a ella.
-Pero, sin embargo, debe ofrecer una resistencia
suficiente para llevar al alumno a hacer evolucio-
nar los conocimientos anteriores, a cuestionarlos,
a elaborar nuevos (problema abierto a la investiga-
cion del alumno, sentimiento de desafio intelectual).
-Finalmente, es deseable que la sancién (la vali-
dacion) no venga del maestro, sino de la situacion
misma.» (Charnay, 1995)

En ese sentido, en la medida en que el conteo has-
ta 12, 13 0 14 aun no esté disponible como estrategia
oOptima para todos los alumnos, esta situacion continua-
ra siendo un problema.

El hecho de que el control de asistencia se pro-
ponga siempre en el mismo momento o se inicie con
preguntas conocidas para los alumnos remarca, como
fuera planteado, el beneficio que la rutina tiene para los
alumnos en términos de seguridad y de encuadre de la
jornada escolar (cf. s/a, 2009).

Sin embargo —con la mirada puesta en la ense-
fianza de la Matematica— se corre el riesgo de que las
estrategias de solucion sean lo que se rutinice. El jue-
go con el término rutina y sus acepciones nos habilita
a establecer una diferencia al momento de valorarla:
;qué implica que la estrategia se convierta en rutina
en términos de costumbre o habito reiterado? Si la que
se automatiza es la estrategia optima de solucion —el
conteo hasta 15, por ejemplo—, esto significa que algo
de la técnica ya es dominado por el alumno.

El dominio de la técnica —en el sentido que Che-
vallard (1999) asigna al término—? debe ser también
un objetivo desde la ensefianza de la Matemética en

2 Entendida como un saber-hacer, una forma de resolver una determinada
tarea.
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Inicial y en los primeros grados de la escuela primaria.
Su dominio otorga al alumno seguridad y la posibilidad
de tener esa estrategia disponible para ser utilizada en
la resolucion de situaciones similares y en otras. Ahora
bien, esto nos lleva a pensar, ¢ cual es el objeto de se-
guir proponiendo la misma actividad si ya la tarea se
instalé como rutina y en ese sentido pierde la caracte-
ristica de constituir un desafio cognitivo para el alumno?
Nuevamente se ofrece una alternativa:

«Habra que encontrar el equilibrio entre lo co-
nocido y lo novedoso, entre la seguridad y el
desafio, tratando de no insistir en acciones sin
sentido, de no generar repeticiones tediosas, de
no llenar ese tiempo precioso e irrepetible de la
vida de los nifios (y de los maestros) con estereo-
tipos absurdos.» (s/a, 2009:5)3

Un camino posible hacia el encuentro de ese equili-
brio entre la seguridad y el desafio con relacién al con-
trol de asistencia es disefiar actividades de avance a
partir de esa rutina que esta instalada. De esa forma se
potencia el beneficio que la misma otorga como gene-
radora de certeza, de un encuadre y de algo que tiene
un lugar ya reconocido por el alumno.

«El trabajo cotidiano en el aula requiere también
de "buenas rutinas”, que son caracterizadas como
aquellas formas de trabajo que contribuyen a mejo-
rar los aprendizajes. Se trata de entrar en el aula y
comprobar que todo esta dispuesto, que cada uno
sabe lo que tiene que hacer, cuando y con quién,
creando habitos de trabajo y actividades que per-
mitan abordar los aprendizajes de manera mas
significativa y que contribuyan al desarrollo de la
autonomia.» (Anijovich, 2014:45-46)

A partir de la situacion cotidiana que implica para
los nifios la rutina del control de asistencia, en este
apartado nos proponemos presentar alternativas que
se constituyan en “situaciones matematizables”, al de-
cir de Cerquetti-Aberkane y Berdonneau (1994).

¢ Cuél es la rutina de la que partimos?

Iniciar la jornada con el pasaje de lista es una de
las rutinas que se instala en las clases de Inicial Cin-
co afios y de primer grado. Se trata de una situacion

3 El destacado en negrita es nuestro.
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cotidiana en la que los nimeros naturales aparecen en
un contexto real de uso, y es asi que el conteo cobra
sentido para los alumnos. Las preguntas “; Cuantos
somos hoy?” o “;Cuéntos varones hay hoy? ;Cuan-
tas nifias?” introducen a los alumnos en un escenario
también conocido, en el que la maestra comienza el
recitado de la serie numérica mientras va tocando la
cabeza uno a uno de todos y cada uno de los alumnos
del salén en un orden preestablecido, aunque no siem-
pre explicitado.

Como analizamos antes, la presentacion reiterada
de estas preguntas, acompafiada de la misma accién
del docente, favorece la construccion de una rutina
que, cuando se mecaniza, deja de constituir un pro-
blema para los alumnos. Sin embargo, el control de
asistencia tiene la potencialidad de ser una situacién
cotidiana de uso del conteo como practica social de la
numeracion, a la que tal vez muchos alumnos ya se
hayan aproximado en situaciones extraescolares.

Si hacer matematica implica «vincular temprana-
mente a los nifios con un tipo particular de practica,
con un modo de hacer, de producir conocimientos con
medios propios» (Castro y Penas, 2008:24), entende-
mos que esta situacion, una vez “rutinizada”, puede ser
abordada desde la ensefianza de la Matematica como
espacio de problemas y como provocadora de nuevos
conocimientos.

¢ Qué nuevos conocimientos con relacion
al conteo? ;Cuales son las continuidades
y rupturas respecto de las actividades
que habitualmente se realizan en Inicial y
en primer grado en torno a la asistencia?

Con mirada de Primer Ciclo, el Documento Base
de Analisis Curricular (ANEP. CEIP, 2016) se constitu-
ye en la referencia para explicitar lo que los alumnos
tienen que poder hacer con ese contenido al finalizar
tercer grado.

«Conteo: [...] Seleccionar y utilizar estrategias de
conteo en la resolucién de distintas situaciones.
Contar una coleccion de dos en dos, de tres en tres,
de 10 en 10, etc.» (ANEP. CEIP, 2016:22)

Varios autores (Kamii, 1984; Parra y Saiz, 1992;
Gonzalez y Weinstein, 2000; Ressia de Moreno, 2003)
afirman que contar no es solo saber recitar la serie nu-
meérica, sino que ademas de esto para el alumno impli-
ca conocimientos vinculados a la correspondencia biu-
nivoca y a la “cardinalizacion”. Dado que la apropiacién
de estos conocimientos no ocurre simultdneamente, un
alumno de Inicial Cinco afios puede recitar la serie nu-
mérica hasta treinta y lograr cardinalizar, y por lo tanto
contar hasta ocho. Desde este punto de partida, qué
otras actividades proponer para generar avances en
cada uno de estos aspectos?

/ QUEHACER EDUCATIVO / 19

S DO

DIDACTICA y Practic



La reflexion sobre el recitado de la serie como co-
nocimiento necesario para poder contar, debe ser ob-
jeto de atencion en las clases de Inicial y primer grado.
¢ Qué dirian los alumnos de Inicial Cinco afios ante un
maestro que para dar respuesta a “; Cuantos varones
hay hoy?” recite la serie mientras va indicando a los
varones del grupo: Uno, dos, tres, cinco, seis?

Desde la intervencién docente serd interesante
plantear situaciones para los casos en los que aln
no se haya logrado una serie estable y convencional,
con el objeto de evidenciar la necesidad de respetar el
acuerdo arbitrario: no es posible tener cardinales distin-
tos si la coleccion a contar permanece inalterada.

Asi, por ejemplo, el docente podra proponer a los
alumnos la siguiente situacion:

En la clase de al lado estaban contando a los varones.
Sofia dijo: Uno, dos, tres, cuatro, ocho, nueve y diez.
Son diez.

Martina dijo: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete.
Son siete.

Si contaron la misma cantidad de nifios, ¢por qué la
respuesta es distinta?

En algunos casos, los alumnos podran dar razones
del tipo “Contd mal porque tenia que decir uno, dos,
tres, cuatro, cinco y dijo ocho” o “Porque Sofia conté
mal porque después del cuatro viene el cinco”, etcétera.

Otra posible intervencion para la situacion puede ser:

M: —¢ Con quién estas de acuerdo?

A: -Con Martina.

M: —¢ Por qué?

A: —Porque contd bien.

M: —¢ Y Sofia no conté bien? o ; Cémo estas seguro de
que Martina contd bien?

Este tipo de tarea exige a los alumnos poner en jue-
go sus conocimientos acerca del recitado de la serie.
Las intervenciones del docente son las que habilitan
la discusién sobre la importancia del recitado con un
orden establecido. Esto justifica la planificacion de acti-
vidades que “obliguen” a la memorizacién y a la amplia-
cion de ese recitado de forma estable y convencional.
En definitiva, la intervencién del docente es la que
marca, define, determina el tipo de tareas a propo-
ner a los alumnos y la calidad de las discusiones
que se establezcan en la clase.
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Implica asignar a cada uno de los objetos a contar
una palabra-numero. Obliga a hacer coincidir cada
elemento que se cuenta con el nimero correspondien-
te, y requiere controlar los contados y los que faltan
contar sin repetir ni saltearse ninguno.

Una situacion habitual en la que la corresponden-
Cia uno a uno se pone en evidencia es cuando ante
la pregunta “; Cuantos varones hay hoy o cuantos va-
rones vinieron hoy?”, el docente comienza el recitado
de la serie mientras va tocando la cabeza uno a uno
de todos los alumnos del salén, en un orden preesta-
blecido pero no siempre explicitado. Una intervencion
potente para abonar la correspondencia biunivoca es
explicitar en clase cual es el primer “elemento” a ser
contado, asi como generar la reflexion respecto al
proposito de tocar la cabeza o de ir sefialando a cada
alumno a la vez que se va recitando la serie. Esto
contribuye a reparar en la necesidad de organizar los
“‘elementos” a ser contados y a llevar el control para
no perderse ni repetir ninguno. Estas cuestiones que
en un principio estaran a cargo de la maestra, podran
ir siendo asignadas a los alumnos y ser objeto de re-
flexion en clase.

Otra actividad para abordar la correspondencia biu-
nivoca es la de realizar el control de asistencia a partir
de la lista de los nombres de los alumnos en una carte-
lera'y que el conteo se realice sobre ella. El disponer de
una némina visible en el saldn da varias posibilidades.
Una de ellas es la de “pasar la lista” alternando entre el
conteo de los alumnos “reales” y los nombres escritos
en la nédmina. Otra es poder contar a los varones con
la estrategia de “tocarles la cabeza” y a las nifias a par-
tir de la lista, o viceversa. Las mismas opciones valen
para dar respuesta a “; Cuantos somos hoy en clase?”,
sin pasar por el “conteo” de los varones y las nifias por
separado (siempre que la respuesta sea el cardinal del
conjunto, como veremos a continuacion).

Se considera que un alumno “cardinaliza” cuando
reconoce que el Ultimo nimero recitado es el que indica
la cantidad de la coleccién, el cardinal del conjunto.

En situacién de control de asistencia, la respuesta
a “¢ Cuantos somos hoy?” requiere conocer el cardinal
que representa la cantidad total de alumnos. Sin em-
bargo, cuando ya hay un conocimiento memoristico por
parte de los alumnos de la cantidad de integrantes de
todo el grupo, esa respuesta no da cuenta de la “car-
dinalizacion”, ya que pueden obviar esa informacion y
responder apelando a la memoria. En el mismo sentido,
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si ya sabemos cuantos somos, la situacién en un pri-
mer grado: “Hoy hay presentes 23 alumnos y faltaron 7.
¢ Cuantos somos en el grupo?” no constituiria un pro-
blema para los alumnos que saben de memoria que en
el grupo son treinta.

El uso de la memoria también puede ser una es-
trategia a la que los alumnos apelen para responder a
“¢ Cuantos faltaron hoy?”. Esta pregunta que exige un
cardinal como respuesta y en consideracion de que los
procedimientos de resolucion pueden variar desde los
que pongan en juego el sobreconteo hasta los que re-
curran al calculo, puede también tener como respuesta
una lista de los nombres de los compafieros que faltan.
Cabe reparar en que esa lista es la respuesta a quiénes
faltaron, pero no a cuéntos, lo que requiere un cardi-
nal. En este sentido cobra relevancia el hecho de poder
disponer del cardinal como herramienta que informa y
permite comparar u operar con colecciones, a la vez
que abona la construccion de la idea de nimero y a
dotarla progresivamente de sentido.

Hasta aqui hemos propuesto algunas actividades
de avance con relacién a los aspectos que hacen al
conteo a partir de una rutina instalada en las clases
de Primer ciclo: el control de asistencia. A continua-
cién nos detendremos en algunas de las estrategias
de conteo a las que refiere el Documento Base de
Andlisis Curricular. Estas estrategias y su vinculo con
el repertorio de calculos memorizados que los alum-
nos iran construyendo son, junto al sobreconteo, los
enlaces para el pasaje del conteo al calculo. En ese
sentido es fundamental considerarlos al momento de
planificar la ensefianza con foco en la red de relacio-
nes a establecer entre conteo y calculo a lo largo del
ciclo escolar.

En la busqueda del equilibrio entre lo co-
nocido y lo novedoso IlI: abordar estrate-
gias de conteo a partir de una rutina

Un avance en el marco de lo explicitado en el Docu-
mento Base de Analisis Curricular con relacién al con-
teo, es el relativo a las estrategias de conteo: de dos en
dos, de cinco en cinco.

En el contexto de aula hay variedad de situaciones
que pueden ser propuestas desde la oralidad en Inicial
y primer grado para abordar las distintas estrategias
en forma colectiva: “Para saber cuéntos vinieron hoy,
vamos a contarnos pero esta vez yo voy a decir como”.
El maestro tiene disponibles tarjetas: DE 2 EN 2, DE
3 EN 3, DE 5 EN 5, etc., e intencionalmente elige y
muestra una que indica a los alumnos la forma en que
van a contar. En este caso, el docente decide explicitar
la herramienta de solucion porque se propone hacer
énfasis en una estrategia de conteo en particular.

A modo de ejemplo, en caso de seleccionar la tar-
jeta DE 2 EN 2, algunas preguntas sobre las que gene-
rar discusiones en la clase con relacién a los distintos
aspectos que hacen al conteo podrian ser las que se
presentan a continuacion.

Recitado de la serie

“Si contamos de 2 en 2, ;cudl es el primer nime-
ro que voy a decir? ;Cual es el siguiente? ;Me sirve
recitar 1, 2, 3, 4...7, ;por qué?, ;qué nimeros vamos
a nombrar?” Estos nimeros se podran ir escribiendo
en la pizarra o marcando en alguno de los portadores
numeéricos que haya en el salén: banda numérica, gri-
lla, calendario, etcétera. Tenerlos identificados sera un
insumo al momento de proponer actividades para abor-
dar otros aspectos de la numeracion natural como, por
ejemplo, representaciones, regularidades u orden.
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Con relacién a este aspecto, el “cada uno” de
los objetos pasa a ser un par de alumnos, y a cada
par se le asigna una palabra-nimero que no respeta
la serie de uno en uno, sino de dos en dos, pero con
las mismas condiciones de no repetir ni omitir ningtin
“elemento”. Dado que esto tiene que ser objeto de en-
sefianza, algunas posibles intervenciones del docente
para generar la reflexion sobre este aspecto podrian
ser: “Cuando contamos de 2 en 2, ;sigo diciendo un
numero por cada cabeza que toco?” o “;Puedo sequir
tocando una cabeza cada vez que voy nombrando un
numero? ; Por qué?”.

El docente decidira sacar la tarjeta DE 2 EN 2 en
ocasiones en las que la cantidad de alumnos sea par
y en otras en las que no lo sea, para poner a discu-
sion si el dltimo ndmero nombrado “funciona” como
cardinal o no. En funcién de la calidad de las discusio-
nes que se habiliten en las distintas instancias podra
avanzar y proponer pensar, por ejemplo, si cuando se
cuenta una coleccion determinada siempre el Ultimo
ndmero que se nombra coincide con el cardinal de la
coleccion, o en qué casos el Ultimo numero que se
nombra coincide o no.

La disponibilidad de la estrategia de conteo por par-
te de los alumnos requiere, ademas de su uso y siste-
matizacién, la reflexién respecto a la potencialidad del
recurso para poder transitar del uso al dominio y a la
posibilidad de la reinversién a otras situaciones. A tales
efectos, en otra ocasion, en primer grado, por ejemplo,
el docente decidira sacar la tarjeta DE 2 EN 2 cuando
la estrategia de conteo de dos en dos esté instalada
y en la clase no haya una cantidad par de alumnos,
por ejemplo, 23. ;Como resuelven los alumnos esa
situacién? La herramienta de solucion para responder
“¢ Cuéntos vinieron hoy?” ya esté dada en la consigna:
“Hoy nos contamos de dos en dos”. Sin embargo, la
situacién ofrece un desafio para los alumnos con rela-
cion al uso de la estrategia como recurso para dar por
respuesta una cantidad que no es par. Al momento de
generar la discusién respecto a la pertinencia o con-
veniencia de la estrategia, el maestro podré preguntar:
“¢Como nos fue hoy con esta tarjeta?” o realizar inter-
venciones mas singulares:
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A1:-..16, 18 20, 22, 23.

M: —¢ Cuéntos somos?

A 1: -Veintitrés.

M: —; Qué pasd? Venias contando de dos en dos
como tenemos marcado acé en la banda nume-
rica y cuando llegaste al veintidos cambiaste y
no sequiste como venias. ¢Por qué no dijiste
veinticuatro?

A 1: —Porque no me servia... Me sirve pero hasta
que llego a veintidos y después tengo que decir
veintitrés porque preciso uno mas para sequir
contando como ahi (en la banda).

M: —¢ Ustedes como hicieron? ¢ Tu cdmo hiciste,
Camila?

A 2: -Llegamos a veinticuatro y después volvi
uno para atras...

El maestro también debera anticipar intervenciones
en el caso de que los alumnos sigan contando y den
como respuesta 24 y no 23.

Vale destacar que en esta situacion, la decision res-
pecto a qué tarjeta sacar no es azarosa, sino intencio-
nal. En este sentido, la planificacién de varias y varia-
das actividades donde se ponga en jaque la estrategia
del conteo de dos en dos, habilitara en otro momento a
que los alumnos avancen en alguna “regla’ de uso de
la estrategia o de identificacion de situaciones en las
que funciona contar de dos en dos, y en cules hay que
“combinar” el conteo de dos en dos con el conteo de
uno en uno, por ejemplo.

En primer y segundo grado, el maestro podra hacer
intervenir tarjetas de 5 en 5, de 3 en 3, de 10 en 10,
cambiando las colecciones a ser contadas y variando la
cantidad de objetos a contar: en algunos casos donde
la cantidad sea multiplo de 5 0 3, y en otras en las que
no lo sea. En alguna otra oportunidad se podra pensar
“ien qué situaciones me sirve contar de dos en dos?,
cydebdend? syde3en3? sydetent?.

En estos casos, el objetivo es constituir el uso de la
estrategia en objeto de discusion: las situaciones que
permite resolver y aquellas en las que tiene limitacio-
nes, asi como las formas de resolucién que los alum-
nos generan a partir de esa limitante.



Las rutinas en la clase de Matematica

En la busqueda del equilibrio entre lo
conocido y lo novedoso lll: establecer
redes entre el conteo y el calculo

La rutina que estamos poniendo a discusion con el
objetivo de transformarla en una situacién “matemati-
zable” es la que se caracteriza por las preguntas del
maestro durante el control de asistencia: “; Cuantos va-
rones hay hoy? ; Cuantas nifias? ; Cuantos en total?”.

Las dos primeras preguntas tienen como prota-
gonista al conteo —que desde la ensefianza incluye el
ajuste del conteo, el uso del sobreconteo y su vinculo
con el calculo-. En ese sentido, en el caso de la tercera
pregunta, el calculo como estrategia de conteo se pone
en evidencia.

Vale aclarar que cuando hablamos de calculo lo
hacemos en sentido amplio y no exclusivamente aso-
ciado a las “cuentas”. En este contexto, el célculo men-
tal puede requerir materializarse o no en algin apoyo
escrito. En ambos casos, al calcular, el alumno pone en
juego estrategias personales que constituyen un baga-
je que permite una comprensién de las acciones que
desarrolla al resolver problemas.

En funcion de los conocimientos con relacion al
conteo, a las estrategias de contar (de dos en dos, de
cinco en cinco, de diez en diez) que los alumnos ten-
gan disponibles, el dar respuesta al problema aditivo
planteado en “;Cuéntos en total?” podra resolverse
poniendo en juego procedimientos en los que el calculo
esté involucrado.

En este sentido, un avance con relacién a este con-
tenido es el que se vincula con el dominio numérico.
Una estrategia a la que el docente puede recurrir es
la de mantener el pasaje de lista como situacién que
el alumno es capaz de representarse, atendiendo ade-
mas a los beneficios de la rutina.

La tactica de seleccionar los nimeros para poner
en relacion de acuerdo a los objetivos del maestro se
puede habilitar, como ya vimos, apelando a evoca-
ciones que refieran a otras clases y a otros dias. De
hecho, una de las decisiones docentes fundamentales
para favorecer el pasaje del conteo al calculo es la de
variar las situaciones a proponer a los alumnos cen-
trando el foco en el tamafio de los nUmeros, en tanto
que es una de las variables que va a ir obligando a la
busqueda de nuevos procedimientos. En este caso, el
objetivo es habilitar a los alumnos a poner en juego
otros conocimientos que no sean los resultados me-
morizados que ya tienen disponibles, como pueden
ser los que involucran +1, la adicion de dobles hasta
10 (2+2, 5+5, 3+3) o las adiciones y sustracciones al
10 (6+4, 8+2, 10-3, 10-4) que ya hayan sido objeto de
ensefianza.

Asi, por ejemplo, algunas situaciones en las que
obligar al sobreconteo pueden proponerse desde la
consigna dada por el maestro para dar respuesta al
“¢ Cuéntos somos hoy?”, pero a partir de una canti-
dad ya conocida: “sabemos que hay ocho nifias”. En
este caso, el docente aporta parte de la informacién y
obliga a los alumnos a tomar ese nimero como punto
de partida y a agregar la otra cantidad, contando. Se
trata de dos colecciones (nifias y varones) que estan
presentes, pero se conoce solamente el cardinal de
una de ellas.

También es necesario ofrecer actividades en las
que puedan retrocontar, descontar. En el contexto
del control de asistencia se podré proponer: “Hoy
somos 25 y sabemos que 8 son nenas. ¢Cuéntos
varones hay?”.
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En esta situacion se parte del total, se proporciona
uno de los términos y se pregunta por el cardinal de la
otra coleccién. La estrategia de solucién no esta dada
en la consigna, no se explicita; pero si el objetivo es
propiciar el descontar como posible procedimiento, es
necesario obturar el conteo de los varones, obligando
de alguna manera a elegir otro como el retroconteo. En
este sentido cabe agregar a la consigna la restriccion:
“‘iNo vale contarlos!”. Descontar requiere el dominio
de la serie “para atras” por parte del alumno, el poder
comenzar a descontar desde cualquier nimero de la
serie. Exige también un doble control al alumno: a me-
dida que va retrocediendo en la serie, ademas de tener
que controlar ese recitado hacia atras, debe controlar
cuantos ha descontado, ya que de esta manera po-
dra detenerse en el lugar de la serie que corresponde
para dar respuesta a la consigna. Tanto el sobreconteo
como el retroconteo podran ser estrategias a las que
los alumnos puedan apelar cuando necesiten resolver
problemas de suma o de resta.

El maestro podra recurrir a otras clases y a otros
dias para evocar situaciones manteniendo el contexto
del control de asistencia, a fin de seleccionar intencio-
nalmente los numeros de la situacion a proponer:

Ayer en 1° B vinieron 15 nifias y 11 varones.
¢ Cuantos alumnos estaban presentes?

Adiferencia de la actividad anterior, en esta oportu-
nidad las colecciones no estan presentes, sino que vie-
nen representadas a través del nombre de un nimero.

Es de esperar que todos los alumnos que ya cono-
cen el contexto del pasaje de lista como rutina puedan
representarse la situacion que el problema plantea. Sin
embargo, los procedimientos a los que los alumnos
apelen en funcién de los conocimientos disponibles
pueden variar.

Pueden necesitar representar figurativamente am-
bas cantidades y contar, ya sea de uno en uno o recu-
rriendo a agrupamientos para utilizar otras estrategias
de conteo como contar de dos en dos, de cinco en cin-
co, de diez en diez o recurrir al sobreconteo tal como se
plantea a continuacion.
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A partir de quince o de once, segun su convenien-
cia. Las representaciones que los alumnos decidan uti-
lizar para materializar su procedimiento podran alternar
el uso de la escritura convencional del nimero (15 u
11) con otro tipo de representaciones como palitos o
“fosforitos”.

Podran resolver disponiendo como apoyo de los
calculos simples que conocen (10+5 y 10+1; o 9+6
y 9+2), y utilizar propiedades en acto de la adicién
(conmutativa y asociativa) para resolver 10+10 y 5+1;
0 9+9 y 6+2, y poner en juego las sumas de iguales.
Cabe analizar que los calculos a los que pueden re-
currir como primarios transparentan un conocimiento
del nimero desde su composicion, que se traduce en
formas convenientes de escribirlos para poder operar
con ellos. En el caso particular de 10+5y 10+1 ademas
se pone en juego la base del sistema de numeracion
decimal.

Es el alumno el que decide utilizar un procedimien-
to u otro en funcion de los conocimientos que tiene dis-
ponibles. Es el docente quien favorece esta posibilidad,
al momento de decidir armar su proyecto de ensefian-
za con foco en los vinculos entre la numeracion y el
calculo. En el caso especifico del disefio de las activi-
dades a proponer en este contexto cotidiano del control
de asistencia, la eleccion de los nimeros cumple un
papel fundamental. Las relaciones numéricas que se
ponen en juego en los problemas o actividades ubican
en primer plano los vinculos entre el calculo y el sis-
tema de numeracién decimal. Esto habilita a que los
alumnos puedan apoyarse en sus conocimientos acer-
ca de los numeros y el sistema de numeracién para
disefiar estrategias de resolucién. La construccion de
estos vinculos abona el armado de redes de relacio-
nes entre conteo y célculo desde los primeros grados,
con proyeccion a todo el ciclo escolar. A mediano plazo,
esto otorga autonomia al alumno para poder decidir en
qué oportunidades hacer uso de esos conocimientos.
Desde la ensefanza, el conocimiento que el maestro
tiene tanto sobre aspectos didacticos y del contenido a
ser ensefiado —en términos de las relaciones entre nu-
meracion y calculo— como sobre el estado de situacion
de su grupo acerca de lo que se ha ido construyendo
con relacién al mismo, permite al docente anticipar los
posibles procedimientos y las intervenciones a realizar
en funcién de ellos.



Las rutinas en la clase de Matematica

A lo largo de este articulo nos hemos propuesto
“resignificar” el lugar de aquellas rutinas —potencial-
mente valiosas para hacer matematica— que habitan
las clases del Primer ciclo y que se han “rutinizado”
al punto de perder su caracter de desafio cognitivo.
La rutina tiene que instalarse para constituirse en un

contexto conocido para el alumno. Es responsabili-
dad del docente despegarse de la situacion cotidiana
y problematizarla para pensar en diferentes activida-
des, que generen avances y exijan a los alumnos
hacer distintas tareas con relacion al conocimiento

matematico. [
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