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Alicia Silva Palumbo | Maestra. Formadora de maestros en Ensefian

«No se trata de organizar la ensefianza alre-
dedor de los juegos, sino de incluir los mismos
en el marco de un proyecto particular de en-
seitanza. En dicho proyecto, el juego podrd
utilizarse para diagnosticar el estado de un
determinado saber; para iniciar el trabajo con
un conocimiento nuevo; para que los alumnos
reutilicen un conocimiento aprendido o para
evaluar aprendizajes...»

Graciela Chemello (2004)

Cuando nos proponemos ensefiar contenidos
matemadticos, necesitamos elegir un contex-
to que sirva de “pretexto” para presentarle las
tareas al alumno. Cuanto menor es la clase, la
tentacion de que este contexto sea un juego es
mayor. Muchas ideas que tenemos incorporadas
acerca del interés que despierta este contexto en
los nifnos, condicionan nuestra eleccion como
medio para enseflar matemadtica. Esta eleccién
generalmente se relaciona con la edad: cuanto
mds chicos sean los alumnos, creemos que el
juego es el contexto mds apropiado. En la medi-
da en que el alumno sea mayor, utilizar el juego
comienza a perder valor para ensefiar conteni-
dos matemadticos, ya que comenzamos a visuali-
zarlo como “poco serio” y por ello recurrimos a
contextos cotidianos o disciplinares.

" G. Chemello (2004).
20 puede ser participar de un esparcimiento, si el juego no es de competencia.
3 Debemos tener en cuenta que se cumplan también los propésitos del alumno.
4 @. Chemello (2004).

5 Hacemos esta referencia en oposicion a la repeticion de cuentas aisladas como practica
sin sentido para el alumno.

24 /| QUEHACER EDUCATIVO | Agosto 2009

tematica,

Alos efectos de seleccionar contextos adecua-
dos, el guiarnos por criterios diddcticos nos evita
caer en el contexto de juego como monorrecurso.
Si mediante un juego «nuestro propdsito es que
(el alumno) aprenda determinado conocimien-
to»',y el del alumno puede ser ganar y recrear-
se?, entonces nuestra seleccién® deberia estar
guiada por propositos didacticos de acuerdo al
contenido a ensefar.

Si miramos el juego en tanto situacién di-
déactica y lo comparamos con otros contextos
de la vida cotidiana o escolar, contextos instru-
mentales de otras disciplinas o «los ligados a
la informacion que aparece en los medios de
comunicacion»*, veremos que hay determina-
das caracteristicas que permiten decidir por el
contexto mds adecuado. A las caracteristicas del
juego las vamos a analizar en tanto se constitu-
yen en potencialidades o limitaciones; el cono-
cerlas nos permitird sacar “buen partido” de las
primeras e intentar neutralizar las segundas.

Potencialidades

A) Durante el desarrollo de un juego, el azar
brinda varias oportunidades de enfrentar una
misma situacion sin que al alumno le parezca
extrafio. Un conteo de puntos de dados, o de
puntos de cartas, o del registro de los puntos, se
sucede una y otra vez en un contexto donde la
repeticion tiene sentido por si misma.’

Pero ademds, aprender un juego es nada mds
que el comienzo de una cadena. Estd implici-
to en las reglas mismas del juego que este no
se aprende jugando una sola vez, y cuando se



utiliza este recurso con los alumnos por tnica
vez, llaméandole juego, en realidad se disfraza
una actividad bajo el rétulo de juego.

Esta doble condicién del juego de repetir
situaciones y de volverse a jugar, es decir, de
ser repetible, puede tornarse provechosa para
la ensefianza en el escenario escolar. Ejemplo de
esta afirmacién son los juegos que permiten rea-
lizar cédlculos y que dan oportunidad a que los
alumnos adquieran repertorios memorizados.
En las primeras jugadas, los alumnos -si se trata
de nimeros digitos, por ejemplo- al principio
utilizardn intermediarios para realizar conteos.
Usardn los dedos, realizardn dibujos o contaran
con otros materiales tangibles, pero la prictica
de jugar varias veces permite que el alumno
incorpore estos pequefios cdlculos que serdn
luego soporte de otros cdlculos mds complejos.
Esto es posible, ya que el juego se puede repetir
en muchas instancias o con variaciones.

El juego es siempre repetible, por ello nos
abre la posibilidad de atender a las distintas di-
mensiones de la diversidad: diversidad de jue-
gos para un mismo objetivo de ensefianza, y di-
versidad de conocimientos de los alumnos. Esta
condicién de repetible no la podemos utilizar en
contextos cotidianos o disciplinares; sin duda,
una repeticion conllevaria a los alumnos a afir-
mar a coro “eso ya lo hicimos”, evidenciando
la pérdida de sentido de la actividad. “M4gica-
mente”, esta protesta no se produce como con-
secuencia de reproducir un mismo juego.

B) La modificacién de las reglas de un juego
da la posibilidad de operar sobre aspectos de la
actividad; por ello se constituyen en variables
didacticas. Estas pueden
P habilitar el empleo de nuevos procedimien-

tos por parte del alumno;

P limitar aquellos que estdn estancados y que
obstaculizan la aparicién de nuevos procedi-
mientos. Esto podria favorecer el surgimien-
to de procedimientos 6ptimos.

Un buen ejemplo de estas afirmaciones son
las actividades en las cuales los alumnos tienen
que contar para realizar un célculo. El recurrente
conteo apelando al apoyo de materiales fisicos o
gréficos (rayas, dibujos), muchas veces impide
a los alumnos desprenderse de esa practica. La
modificacién de una regla de juego que bloquee

estos procedimientos que se han vuelto rutina-
rios, puede permitir la incorporacion de reperto-
rios memorizados para realizar los célculos.

(Por qué relativizamos al decir que “puede
tornarse provechoso”? Porque una excesiva re-
peticién hace que caigamos en rutinas. Cuando el
juego se transforma en rutinario para los alumnos,
entonces es necesario repensarlo para que conten-
ga nuevos desafios sin que pierda las condiciones
de un problema fértil para el aprendizaje.

Precisamente, las variaciones constituyen
una importante potencialidad del juego, ya
que nos permiten adecuaciones con finalidades
did4cticas.

Limitaciones
A) El dificil control de la tarea que realiza

la totalidad de los alumnos es la mayor dificul-
tad que los maestros tenemos que resolver. Este
control -en relacidn al contenido a ensefiar- nos
importa mucho a los docentes por el valor di-
déctico de observar las diferentes formas en que
un alumno llega a las soluciones. En el trans-
curso del juego, el alumno interactia varias
veces con las situaciones que el juego provoca.
No siempre estd a nuestra vista lo que hace; el
control se hace dificil, ademds, porque algunos
alumnos pueden haber terminado rdpidamente
una partida mientras otros siguen jugando. De
aqui se desprende que para atender a la diversi-
dad de conocimientos que ponen en accién los
alumnos, el juego debe ser pensado con distin-
tas posibilidades para que fodos puedan avanzar
en su proceso de aprendizaje.

Para realizar un control de la tarea necesita-
mos de una organizacién muy planificada: del
grupo de alumnos, de los tiempos y del cierre
de la actividad.

Como docentes tenemos que saber que, al
optar por el juego como contexto, no alcanza
solo con proponerlo a los alumnos mediante la
explicacion de las reglas. Previamente debemos
resolver algunas cuestiones y repensar otras:

» Cudntos grupos jugardn en simultdneo; de
manera que, desde nuestro rol, podamos ob-
servar las interacciones.

» Como y con cudntos alumnos se conforma-
rdn esos grupos; el criterio de conceptuali-
zaciones proximas nos recuerda el valor del
desafio en la discusion, esto es, no podemos
reunir a alumnos con conocimientos muy
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alejados, sino que debemos buscar que exis-
tan “tironeos” para propiciar aportes mutuos;
el nimero reducido de alumnos por equipo
debe brindar la posibilidad de participacién
de todos.

» El uso debido de los tiempos; siempre es
mejor “cortar antes” que dejar que “se abu-
rran”, porque los docentes habitualmente
esperamos que todos terminen; tener presen-
te la condicién de ser repetible (siempre se
puede jugar una nueva partida).

» El uso de los espacios fisicos y de los mate-
riales; son muy interesantes los alertas que
nos plantea Adriana Castro (2002) cuando
pone en evidencia que en clases de Nivel
Inicial con mucha frecuencia se usan, como
objetos de juego, “cartas gigantes” o “da-
dos” casi tan grandes como los alumnos.
La autora ha observado que los alumnos no
pueden manipular las cartas y, en lugar de
mirar lo que estas contienen, estidn preocu-
pados porque no se les caigan de las manos.
Lo mismo sucede con los dados, les resulta
dificil realizar la lectura y el conteo de los
puntos. Un mejor criterio a utilizar es ade-
cuar el tamafio de los materiales al alumno,
dimensién humana acorde con la edad.

» La seleccion adecuada o modificada de
acuerdo al nivel de los alumnos. La autora
antes citada y Fernanda Penas (2008), refi-
riéndose al Nivel Inicial, al sefialar la con-
veniencia de incorporar los juegos reglados
en este nivel también advierten que «sobre
todo en su inicio, los juegos tendrdn que ser
simples en cuanto a sus reglas para que el
trabajo matemdtico pueda llevarse a cabo».

B) Otra de las limitaciones es que en los jue-
gos reglados no se encuentran los contenidos
necesarios que pretendemos ensefiar, porque no
fueron pensados para este fin. El mismo azar que
repite situaciones, hace que no aparezcan aque-
llas que nos parecen importantes para aprender
algunos contenidos. Esto se puede suplir con
variaciones de un juego. La modificacion de al-
gunas reglas nos permite focalizar los aspectos
que nos interesan.

® Estas actividades han sido propuestas y analizadas con los maestros de CSCC y de TC, en
el marco del Curso Ill “Apoyo a la Ensefianza de la Matematica en las Escuelas de Tiempo
Completo y Contexto Sociocultural Critico” (jornadas 3y 5, 2008).
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No es un buen recurso pretender inventar
juegos, ya que estos generalmente no resultan
como tales. Sino es posible modificar alguno, la
mejor solucidn es recurrir a otros contextos.

El contexto lddico no nos provee de tantas
situaciones diferentes como para abarcar el vas-
to mundo de los contenidos matemadticos. Es
por eso que consideramos que a la hora de se-
leccionar un contexto para ensefiar contenidos
matematicos, esta opcion debe estar en funcién
del contenido y no en funcién de un juego que
tengamos a mano.

En el caso de la ensenanza de la Geometria,
es menos probable encontrar contextos de juego
apropiados; salvando esto, la propia disciplina
ofrece valiosas posibilidades.

Analicemos dos ejemplos®

Descripcion de la actividad:

Los alumnos juegan en equipos de 4, divi-
didos en dos parejas.

Una pareja recibe dos dados con configu-
raciones de puntos y la otra pareja, dos da-
dos con los nimeros (del 1 al 6).

Una pareja tira los dados y debe marcar
(tachar) en la banda (tablero) el roral de
puntos que saca en la tirada.

Luego juega la otra pareja.

Gana la pareja que tache primero todos los
ntimeros de su tablero.

12

="




Foto: Concurso Fotografico QE / Alejandra Pombo

Este juego puede ser propuesto en Inicial 5
afios o en ler aflo, y el objetivo del docente po-
dria ser alguno de estos:

P la ensefianza de sumas de dos digitos con

maximo resultado hasta 12;

P construir repertorios de cdlculo;

P trabajar la representacion simbdlica conven-
cional de los nimeros;

P trabajar la composicién aditiva de los nime-

ros del 2 al 12.

Veamos las oportunidades que el alumno tie-
ne con este juego: al mediar el azar es posible
que tenga que tirar, habiendo ya tapado algiin
casillero, mds de dos veces para lograr cubrir
otro nimero con la suma resultante. Esto posi-
bilita al alumno que aln no aprendié que “4 y
2 da 6”, tener que contar los puntos de los dos
dados en més de una oportunidad. Cuando se
vuelva a repetir la situacion, puede observar y
manifestar “ya me salié, ya sé que es 6 y ya lo
tengo tapado”, como también expresar sorpresa
al verificar que “5 y 1” también da 6.

El hecho de que cada vez que tira los dados
tenga que contar los puntos, hace que esta prac-
tica de conteo, en interaccion con el otro alum-
no, comience a ser sustituida por afirmaciones
tales como:

“Ya sé cudnto da”, explicando, “a mi me dio
6 cuando conté 4 y 2 puntos”, y advertir que
su compafiero o compaflera asegurd lo mismo
cuando aparecieron escritos el 4 y el 2.

Repetir este juego da posibilidades, a los
alumnos que aun utilizan el conteo con apoyo
de puntos o de dedos, de avanzar hacia los

cdlculos con los niimeros, porque la experien-
cia que realizaron les permite encontrar esas
relaciones y poder afirmar “para qué voy a
contar, si ya sé cuanto da”.

o

Cada jugador tiene como objetivo averiguar el nime-
ro de su carta (lo mio), conociendo el nimero de la
carta del contrario (lo tuyo) y la suma de los nimeros
de las dos cartas (lo nuestro).

Se juega en grupos de tres nifios.

Materiales: un mazo de cartas del 1 al 10 para cada
grupo.

Reglas: Dos de los nifios se sientan uno frente al otro,
el tercero se ubica de modo de poder ver las cartas que
le van a mostrar los otros dos.

Los dos primeros se reparten el mazo y colocan sus
cartas boca abajo.

Simultdneamente, cada uno de ellos levanta la carta
superior de su montén y la muestra al otro (es decir,
cada uno ve la carta del contrario y no la propia).

El tercero dice el resultado de sumar los nimeros de
ambas cartas. El primer jugador que averigua el nd-
mero de su carta se queda con ambas cartas. Juegan
hasta terminar el mazo. Gana el jugador que acumula
mayor cantidad de cartas.

Para un nuevo partido, cambia quien dice la suma.

Adaptado de: PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma (2007): Aritmética en
los primeros aiios escolares. Montevideo: Camus Ediciones.

7 En una oportunidad, en el transcurso de una actividad de investigacion sobre el Sistema de
Numeracion en el marco del CEP (en coautoria con Beatriz Rodriguez Rava), observamos a
una nifia de 5 anos sorprenderse al advertir que 4 y 2 daba lo mismo que 5y 1, esta sorpresa
la llevaba a recontar mas de una vez para asegurarse el resultado.
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Esta propuesta
de juego puede te-
ner como objetivo
tanto ensefar re-
pertorios aditivos
de célculos como
sumas de 2 sumandos con resultado maximo 19
(estd implicada la suma como cdlculo y no sus
posibles significados). Dicho de otro modo, nos
interesa que los alumnos se apropien de cudnto
es 10 + 9 independientemente de la situacién
que esta operacién resuelva.

Aqui vemos un buen ejemplo de las re-
peticiones que el azar propicia en la primera
partida y luego en la repeticion que las reglas
del juego prevén, rotando los roles de los tres
alumnos involucrados en cada equipo. Pero
también se evidencia la importancia de la
buena organizacién que realicemos del grupo
de alumnos. De esta organizacién dependera
que podamos observar y aprovechar la rigue-
za de los procedimientos que aparecen en los
dos jugadores y en el alumno que da los re-
sultados. Nos permitird, ademds, realizar un
buen registro de estos procedimientos. De
este modo nos aseguramos tenerlos en cuenta
en el cierre de la actividad, cuando se revisen
y se confronten los cdlculos que aparecieron.
Aqui cobra sentido lo analizado en el punto
de las limitaciones. Esto es, este juego tiene

muy buenas potencia-
lidades que pueden ser
aprovechadas si existe
una organizacién plani-
ficada previamente de
la distribucién de las ta-
reas en el grupo de alumnos.

Beatriz Ressia de Moreno (2006), en su ar-
ticulo sobre “Juegos matemadticos”, nos recuer-
da la importancia de la validacién de lo produ-
cido cuando se trata de hacer matemadtica tam-
bién en una situacién de juego. La reflexién de
los alumnos en torno a las distintas relaciones
numéricas de los cdlculos realizados es esen-
cial para que el juego, en tanto contexto para
ensefiar matemadtica, cumpla esa funcion.

Finalmente, los aspectos sefialados como
potencialidades y limitaciones del contexto
de juego pueden sernos de utilidad para op-
tar por el mismo, teniendo en cuenta los cri-
terios diddcticos analizados. Estos criterios
nos ayudardn a seleccionar el contexto lddico,
modificarlo o rechazarlo por otros contextos
apropiados, siempre en funcién del contenido
a ensefiar.

Al utilizar un juego para ensefiar un conteni-
do matematico debemos, sobre todo, ser cuida-
dosos en la planificacion del mismo, asi como
lo somos con otras actividades matematicas que
proponemos a nuestros alumnos. [
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