FACULTAD DE PSICOLOGIA

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EVOLUTIVA Y DE LA EDUCACION
PROGRAMA DE DOCTORADO EN PSICOLOGIA DE LA COMUNICACION:
INTERACCIONES EDUCATIVAS

w UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BARCELONA

De los discursos literarios a los conocimientos matematicos:
Una aproximacioén cultural a la construccion de conceptos

Autora: Piedad Londoio Mufioz  Director: Dr. Adolfo Perinat Maceres

Barcelona, octubre de 2004



De los discursos literarios a los conocimientos matematicos:
Una aproximacion cultural a la construccion de conceptos

Autora: Piedad Londofio Mufioz Tutor: Dr. Adolfo Perinat Maceres



A mi Universidad de Los Andes, siempre.



Gracias,
al director y tutor inestimable Dr. Adolfo Perinat Maceres.



indice de Contenidos

INtFOAUCCION ... e e e e e e e e 8
Capitulo 1. Culturay conocimientos matematicos..................... 15
1.1. Enunciados de lacultura............ccoovvii i i e, 16
1.2. Cultura, educacion y matematicas. .............ccceeveeeneennn, 19

1.3. Consideraciones sobre el pensamiento y el conocimiento
de las matematiCas.........ccovveiie i 28

1.4. Narracion y educacion matematica................ccoeeveennnen. 33

Capitulo 2. Contenidos matematicos de los cuentos populares
INTANTIES .. o e A3

2.1. Nociones viso-espaciales en los cuentos populares

INFANTIES. ..o 50
2.2. El tiempo en los cuentos populares infantiles................. 56
2.3. El espacio en los cuentos populares infantiles............... 61

2.4. Cuantificadores basicos y Numerales en los cuentos

populares infantiles...................ccoeevi i ...66

Capitulo 3. Planteamiento de la investigacion................c.c.ou.e. 73
3.1. Objetivo General..........cccoceeviiiiiiii e 18
3.2. Objetivos Especificos.........cccvvvviiii i 18

3.3 HIPOESIS. ..ttt 79
3.4. Metodologia........c.ovveiiiiii i e 19
3.5 MUBSIIA. . et 81
3.6. INStrUMEeNtOS. ......c.oviei e e eeen 81
3.6.1. Actividad Literaria..........cccouviiiiiie i, 82
3.6.2. Actividad grafica...........ocooiiii i, 82

3.6.3. Actividad con material concreto (bloques l6gicos)....83



Capitulo 4. Presentacion de resultados ...................eevveevn.e.....85

4.1. Cuantificadores DAsiCOS......ooe e e, 87

4.1.1.

Cuantificador “muchos”...............cocevvvevveenn........88
4.1.1.1. Realizacion de gestoS..........ccovcvvevieinnnnns 89
4.1.1.2. Pronunciacion de cifras...........................90
4.1.1.3. Enunciacion de ejemplos o referencias....... 92
4.1.1.4. Uso de recursos lingtisticos relacionados...93

4.1.2. Cuantificador “POCOS”.......vviiiiie e 93
4.1.2.1. Enunciacion de ejemplos o referencias....... 95
4.1.2.2. Pronunciacion de cifras...........................96
4.1.2.3. Uso de recursos linguisticos relacionados...97

4.1.3. Cuantificador “ningun/o”.........cccceeiie i i, 98
4.1.3.1. Uso de recursos linguisticos relacionados...99
4.1.3.2. Enunciacién de ejemplos o referencias.....101
4.1.3.3. Pronunciacion de cifras........................ 101

4.1.4. Cuantificador “algunos”................ccceeeeveeennn. ... 103
4.1.4.1. Uso de recursos linguisticos relacionados.104
4.1.4.2. Pronunciacion de cifras..............c..cocoeuee. 105

4.1.5. Cuantificador “tod0OS”.........coiiiiiiiiiici e 106
4.1.5.1. Enunciacion de ejemplos o referencias.....107
4.1.5.2. Pronunciacion de Cifras..............c.cccveuee. 107
4.1.5.3. Uso de recursos linguisticos relacionados.107

4.2. EINUMEro “Mil”... ..ot e e e 108

4.2.1. Pronunciacion de cifras .................veeevveeenn.... 109

4.2.2. Realizacion de gestoS.........cocvvvvieiieiie e inieenan, 109

4.2.3. Uso de recursos linguisticos relacionados............110

4.2.4. Enunciacion de ejemplos o referencias................110

4.3. Nociones Viso-espaciales..........ccoovviviiiin i e, 111
4.4. Relaciones espaciales.............coviiiiiiiiiiiiiiicie e e 116
4.5. Relaciones temporales..........cccvveiiiiie i, 119



Capitulo 5. Literatura infantil y representaciones matematicas..123

5.1. Entre los gestos, los cuentos y las mateméticas............ 123
5.2. Ejemplos, referencias, cuentos y matematicas.............. 127
5.3. Recursos linguisticos, cuentos y matematicas.............. 130
5.4. Las “cifras”, los cuentos y las matematicas.................. 134

5.5. De los gestos hacia los conocimientos matematicos...... 139

Capitulo 6. Aproximacién al desarrollo de conocimientos
MALEMALICOS ..o ittt ettt e e e e e e e e e e e aeeens 144
6.1. Una Educacibn matematica entre lo cotidiano y lo
CIeNtificO. ...l 144

6.2. Palabras, registros y significados matematicos............. 152

Capitulo 7. Propuesta pedagdgica: Lectura de cuentos vy

matematicas: propuesta para el desarrollo de conceptos matematicos

en educacion infantil ... 157
=T 011 o T T PP & = ) |
Referencias Bibliograficas...........ccoooviiiiiii i, 185
Anexos.



Introduccidén

La importancia de promover el desarrollo de conocimientos
matematicos para el progreso de una sociedad cada vez mas
necesitada de actualizaciones cientificas y tecnologicas, es una de las
razones que justifica la necesidad de realizar investigaciones y
propuestas educativas que tengan en cuenta la complejidad del
proceso cognoscitivo del sujeto de aprendizaje. Esta premisa impulsa
nuestro intento de buscar vinculos entre diferentes contextos y areas
de conocimiento en la investigacion que titulamos “De los discursos
literarios a los conocimientos matematicos: Una aproximacién cultural
a la construccion de conceptos”.

Los cuentos infantiles y los conocimientos matematicos pueden
considerarse un campo a partir del cual intentamos explorar los
mecanismos que intervienen en la conformacion de algunas nociones
matematicas iniciales. Un sujeto se constituye dentro de un grupo
humano que le proporciona los medios e instrumentos necesarios para
establecer relaciones en un especifico medio social: su cultura. En
estas circunstancias el lenguaje es considerado como una de las
herramientas més importantes para ejercer el intercambio con los
miembros del grupo y para fomentar su capacidad intelectiva.

Planteado de esta manera, nuestro proposito es consecuente
con lo que se produce relativamente tarde dentro de la historia de la

educacion matemaética, pues, segun Kilpatrick et al (1995):

Uno de Ilos cambios mas sorprendentes en la
investigacion en educacion mateméatica desde los afios
setenta ha sido el salto de estudios sobre el aprendizaje
de estudiantes individuales a estudios que tienen en
cuenta de diversas maneras el contexto social dentro del
cual tiene lugar la instruccién (13).



Sujeto de aprendizaje, conocimientos matematicos, literatura
infantil, lenguaje, educacién y cultura, cada uno de ellos, su relacion y
su interdependencia, son factores esenciales sobre los cuales versa
nuestro estudio, porque concebimos al sujeto como producto de una
sociedad que, a su vez, solo puede desarrollarse a partir de su
intervencion activa; asumimos la trascendencia de la educacion como
practica promotora de conocimientos y procedimientos de aprendizajes
pertinentes a cada grupo humano; admitimos la funcion esencial del
lenguaje para habilitar el desarrollo cognoscitivo; estimamos
imprescindible la promocion de conocimientos matematicos dentro del
proceso educativo del sujeto social; consideramos la literatura infantil
como un medio de gran valor educativo y, por ultimo, porque estamos
convencidos de que la cultura debe ser tomada en cuenta como el
escenario estructurante de todo esfuerzo a través del cual se intente
provocar el desarrollo del sujeto.

Descrita de esta forma parece una iniciativa ambiciosa pero, en
realidad, solo intentamos situar el desarrollo de conocimientos
matematicos como un proceso cultural mas dentro del conjunto de
aprendizajes necesarios para la formacién del sujeto y el progreso del
grupo social que lo integra. Interesados en ello, nos vemos precisados
a considerar solo algunos de los factores que inciden en este proceso,
tratando de evitar en lo posible otros que, aunque importantes, pueden
desvirtuar nuestro propaosito.

Las matematicas y la literatura son, en nuestro caso, las dos
areas centrales concebidas como parte de una serie de conocimientos
estructurados e impulsados por la cultura para el desarrollo de su
colectivo humano. ElI manejo de cada uno de ellos como elementos
culturales es, basicamente, la idea sobre la cual intentamos desarrollar
nuestra investigacion. Planteamos como, dentro del proceso de
desarrollo de conocimientos matematicos, se crea un espacio de

negociacion de este tipo de significados en la lectura de cuentos



infantiles. Dicho de otra manera, consideramos que los cuentos que
nos acompafian desde la infancia, son portadores de valiosa
informacion linglistica relativa a una serie de nociones matematicas y
gue proporcionan elementos para su adecuada comprension.

Admitimos, pues, que los cuentos infantiles son escenarios de
aprendizaje, que existen en ellos huellas matematicas designando
asi expresiones que forman parte de los enunciados literarios pero
gue, al mismo tiempo, son nociones y conceptos matematicos basicos.
Estas huellas son nuestro objeto de estudio. Queremos seguir su pista
en los cuentos populares infantiles para estimar su validez como
portadoras de contenidos que favorecen la generacion de estructuras
matematicas, a partir de la conjugacion de los discursos literarios, las
nociones matematicas y sus posibilidades de representacion.

Nuestro propdsito es que, a partir de un recuento de los
enunciados que conforman algunos cuentos infantiles, lleguemos a
establecer la validez de las huellas como aportes culturales para el
proceso de adquisicion de aquellos significados que denominamos
conceptos matematicos. En caso de que los resultados apunten en
esta direcciébn -postulado que suscribimos-, examinaremos los
mecanismos que intervienen en la semantizacion de las huellas, para
precisar algunos de los factores involucrados en su conformacion
COmMo nociones o registros matematicos.

En pocas palabras, seguimos las huellas matematicas para
estudiar el recorrido de los significados manejados desde el lenguaje
cotidiano o materno hasta los registros y procesos especificamente
matematicos, con el proposito de reunir elementos que nos permitan
obtener informacion sobre cémo se alimentan mutuamente los
sentidos entre los dos tipos de enunciados. Sostenemos la presuncion
de que los cuentos infantiles aportan elementos semanticos que
favorecen la comprension de algunos conceptos matematicos

necesarios para la construccion de sus estructuras fundamentales.
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Reciprocamente, los conocimientos matematicos son fruto de una
evolucion que parte de preconceptos “vulgares”, existentes de la
cultura y trasmitidos en la conversacién con los sujetos en proceso de
socializacion, hasta alcanzar eventualmente su configuracion
“cientifica” en la instruccion formal que se recibe en la escuela.

Esperamos que los resultados obtenidos sean suficientes para
establecer una alternativa mas para conocer nuevos aspectos del
proceso de relacion entre los conceptos espontaneos -producto de la
interaccion cotidiana en el medio- y los conceptos matematicos, al
introducir la narracion literaria como otra modalidad y fuente para el
aprendizaje matematico. También queremos insistir en que, con el
acercamiento literario, se activa la capacidad cognitiva sin que por ello
se desvirtte la condicion artistica de la obra. De alli que el poder de la
literatura como opcidn para el entretenimiento desde la infancia sea,
precisamente, uno de los argumentos con los cuales contamos para
apoyar el objetivo ultimo de esta investigacion: elaborar una propuesta
pedagogica destinada a orientar la promocién del desarrollo de
conceptos matematicos en educacion inicial. Esta propuesta apelara a
la creacion de Zonas de Desarrollo Proximo donde la lectura o
narraciéon de cuentos infantiles y el enfrentamiento de situaciones
problema se impliquen mutuamente, creando diversas posibilidades de
representacion y comprension de expresiones y nociones matematicas
elementales.

Definidos los objetivos abordamos el estudio de las relaciones
entre la cultura y los conocimientos matematicos; tema que sera
nuestro punto de partida y que constituye el capitulo de aproximacion
tedrica. Su contenido esta centrado en la conjuncién entre las
matematicas, la cultura y la educacion, como factores
interdependientes que sitian al lenguaje como uno de los principales
agentes de esta relacidon en el proceso de negociacion de significados.

De esta forma vamos estableciendo las herramientas tedricas que
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apoyaran el andlisis y la seleccion de argumentos para llevar a cabo el
estudio de los enunciados literarios que contienen expresiones con
significados matematicos. En este acercamiento tedrico preliminar
contemplamos aspectos como, por ejemplo, la relacion entre mente y
cultura, la repercusion de los procesos de abstraccion y representacion
en el desarrollo de los conocimientos matematicos, la trascendencia
de la interaccién para la negociacion de significados y la dependencia
entre contenidos y procesos para la promocion de conocimientos
matematicos.

Una vez que hemos puesto de relieve los elementos tedricos
que fundamentan la investigacion, el segundo capitulo, Contenidos
matematicos de los cuentos populares infantiles, lo destinamos a
reflejar el resultado del escrutinio realizado directamente en los
enunciados literarios. Aqui, luego de seleccionar una serie de cuentos
populares infantiles con el proposito de resaltar la presencia de
expresiones gque remiten a nociones matematicas, procedemos a la
exploracion de sus enunciados. Nuestra intencion es, basicamente,
explicar la forma cdémo los cuentos para nifios aportan valiosa
informacion “matematica” en contextos propicios para efectuar la
asimilacion de significados. Por ello, presentamos los resultados de la
busqueda donde se destacan cada una de las nociones y relaciones
matematicas: nociones viso-espaciales, el tiempo y el espacio en los
cuentos populares infantiles y cuantificadores basicos y numerales.

Reseflados los hallazgos en los enunciados literarios, en el
tercer capitulo, Planteamiento de la investigacion, expondremos los
objetivos, hipétesis, metodologia, descripcién de la muestra y de los
instrumentos utilizados en el estudio. Se trata de poner en evidencia
los engranajes metodoldgicos que regulan y orientan el proceso de
investigacion.

En el cuarto capitulo, Presentacion de resultados, se examinan

uno a uno los aspectos tomados en cuenta para el analisis de los
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enunciados. Intentamos precisar las situaciones que integran las
categorias de andlisis y que, al mismo tiempo, son producto del
estudio de las respuestas y actuaciones de los nifios donde se
contempla, principalmente, la revision de los recursos explicativos
usados durante la realizacion de las actividades. Las secciones que
conforman este capitulo estan organizadas para facilitar la revisién de
los resultados a partir de las nociones mateméticas en estudio y de los
recursos empleados por los nifios para explicarlas.

Tras el titulo del quinto capitulo, Literatura infantil vy
representaciones matematicas, argumentamos las posibilidades de
formalizacién de las huellas matematicas de los cuentos infantiles y
subrayamos sus implicaciones en la configuracion y afianzamiento de
nociones matematicas elementales. Para ello, nos valemos de las
observaciones y andlisis de los resultados del estudio de campo
desarrollados con el grupo de nifios durante la investigacion. Las ideas
Se organizan en secciones que, creemos, permiten seguir un cierto
recorrido de complejidad “progresiva”, respecto al uso de los recursos
explicativos detectado en las pruebas. La presentamos en el siguiente
orden: Entre los gestos, los cuentos y las matematicas; Ejemplos,
referencias, cuentos y matematicas; Recursos linguisticos, cuentos y
matematicas; Las “cifras”, los cuentos y las matematicas y De los
gestos hacia los conocimientos matematicos.

En el sexto capitulo, que titulamos Aproximacion al desarrollo
de conocimientos mateméaticos, nuestra intenciébn es considerar
algunas de las circunstancias implicadas en este proceso de desarrollo.
Subrayamos una de las vias que acomparfan la génesis y desarrollo
de estructuras légico-matematicas: la coordinacidbn entre los
enunciados matematicos y los discursos literarios para la conformacion
de registros matematicos. Estos temas seran tratados en las secciones
tituladas: Una educacién matematica entre lo cotidiano y lo cientifico y

Palabras, registros y significados matematicos. Asumimos la idea del
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conocimiento como una red de relaciones interdependiente donde es
fundamental la palabra para la adquisicion de conceptos matematicos
y planteamos la creacion de registros matematicos como un aspecto
determinante en el proceso del desarrollo del conocimiento logico-
matematico. En esta misma perspectiva tratamos la importancia de las
huellas matematicas para la creacion de registros matematicos o, en
otras palabras, el desarrollo de las huellas como formas primarias de
representacion del lenguaje matematico.

La investigacidon se cierra con una Propuesta pedagogica en la
cual tratamos de conjugar la literatura y la promocién de conocimientos
matematicos. Para ello sugerimos una serie de situaciones problema
donde intentamos compaginar los discursos literarios y los procesos y
contenidos matematicos, con el propésito de fomentar su aprendizaje.

En nuestra tarea, delineada en estas pocas lineas, proponemos
mas que ideas novedosas o revolucionarias, estimar y aprovechar las
bondades de los acercamientos entre saberes aparentemente
desvinculados para desarrollar conocimientos. Nuestro interés parte de
reconocer la necesidad de mejorar la calidad de la ensefianza-
aprendizaje de las matematicas y, al mismo tiempo, de comprender
gue el desarrollo del conocimiento es un proceso integrador. Estos dos
planteamientos, aunque suficientemente conocidos, necesitan ser
concretados en aportes que demuestren, por un lado, que es posible
encontrar opciones para superar algunas de las dificultades que se
encuentra en la promocién de conocimientos matematicos y, por otro,
gue, como saber, las matematicas son parte de un legado cultural que
tiene relaciones con muchos mas de los aspectos de nuestra

existencia de los que creemos.
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Capitulo 1.

Culturay conocimientos mateméticos

El aprendizaje de las matematicas es una actividad tipicamente
cultural pero es, ademas, uno de los factores necesarios para el
desarrollo cognitivo tal como lo concebimos en nuestra cultura
(occidental). Su promocion dependera no solo de la trascendencia que dé
la comunidad al saber matematico (que se lo da) sino también de una
renovacion de los métodos de su adquisicion.

Cualquier nifio se incorpora a unas practicas establecidas por la
escuela y cefidas a determinados planes -curriculares donde la
matematica es materia de enseflanza obligatoria. El inicio de su
aprendizaje sistematizado es una de las ocupaciones del estudiante con
mas repercusiones a lo largo de su vida académica y profesional. Cultura,
educacion y matematicas se articulan asi en una dinamica que las afecta
reciproca y continuamente, pues mientras la cultura adopta su proyecto
educativo particular con una determinada concepcion de las matematicas,
la educacién se ocupa de fomentar las ideas propias de la cultura.
Mientras tanto la matematica va siendo investida de una estimable
jerarquia cientifica que, unida a la errénea interpretacion de ser ciencia
inteligible so6lo para algunos, la convierte en un problema persistente
dentro de muchas sociedades.

A la vista de situaciones como ésta, creemos justificable la
necesidad de revisar continuamente las propuestas educativas en el area.
Por ello planteamos la necesidad de estudiar el desarrollo de
conocimientos matematicos desde una perspectiva cultural 'y
especificamente a partir del intercambio discursivo, con la intencién de

buscar nuevas alternativas de aprendizaje y rescatar actuaciones
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cotidianas que por su caracter recreativo son devaluadas como

estrategias en el proceso cognoscitivo.

1.1. Enunciados de la cultura

La organizacion de grupos humanos exige la creacion de acuerdos
bésicos para el establecimiento de sus relaciones internas y externas.
Esos acuerdos son implementados gracias al lenguaje que es la
herramienta de la actividad comunicativa inherente al desarrollo de la
accion conjunta. El lenguaje es la clave de la interaccion o intercambio de
enunciados que transporta “los sentidos” construidos por la cultura. Sus
enunciados se van organizando en areas de conocimiento que la
educaciéon divulga y transmite. Las nociones del lenguaje son legados
irrenunciables para la supervivencia de la comunidad organizada y
sustento del proceso educativo que comienza desde los primeros
intercambios entre los nifios y los sujetos responsables de su cuidado.

En su proceso de socializacion, los aprendices desde el nacimiento
se hallan dentro de un sistema de significados que deberan interpretar y
asumir como propio. Los grupos humanos son los responsables directos
de instituir los pardmetros para desarrollar sus propias dinamicas de
convivencia y de transmision cultural. A través del lenguaje se efectia ese
“transito” permanente de significados por medio del cual se produce: “... la
construccion y elaboracion de esa ‘red de expectativas mutuas’ que es la
matriz sobre la cual se construye la cultura” (Bruner, 2000b: 202). La
cultura es, entonces, la que propone los patrones para significar mediante
un sistema de cédigos acordado objetivamente por el colectivo a lo largo
de su historia como grupo social. Unos patrones construidos para hacer
posible el cruce de ideas entre los integrantes de la comunidad.

Contemplado asi, el lenguaje se entiende como un recurso:

“...socialmente contextualizado, un ‘potencial de significado’ ligado a
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situaciones de uso. Ser ‘adecuado a la situacion’ no constituye un extra
optativo en el lenguaje; es un elemento esencial de la habilidad para
significar” (Halliday, 1982: 49). Por consiguiente los significados deben ser
interpretados desde la propia comunidad, pues los modelos de la cultura
estan articulados en la estructura interpretativa de los sujetos que la
conforman. Y es precisamente en ese juego entre |lo subjetivo y lo objetivo
del lenguaje, donde se refleja la vision del mundo dominante en los
miembros de esa cultura; una vision manifiesta en los discursos y las
acciones cotidianas de los integrantes del grupo.

El lenguaje, considerado entonces como sistema de significados de
la cultura, favorece la evolucion de los procesos y mecanismos
necesarios para el desarrollo cognoscitivo dentro de cada grupo social.
Muestra de ello es que desde su establecimiento como “herramienta” para
la interaccion, el lenguaje permite al nifio controlar las acciones y dominar
su entorno; pues a medida que se apropia de los sentidos y patrones para
“significar” proporcionados por su cultura, adquiere nuevos “instrumentos”
para promover su proceso de desarrollo cognoscitivo. Esta idea la plantea
Vygotski (2000) cuando afirma que: “... el lenguaje surge, en un principio,
como un medio de comunicacion entre el nifio y las personas de su
entorno. Solo mas tarde, al convertirse en lenguaje interno, contribuye a
organizar el pensamiento del nifio, es decir, se convierte en una funcién
mental interna (138).

Mientras el nifio interpreta el contexto y sus fendmenos de acuerdo
con los paradigmas adquiridos con el lenguaje, va generando sistemas de
significacion que favorecen su capacidad explicativa y que estaran
disponibles cuando se plantee realizar nuevas interpretaciones. Al mismo
tiempo asimilara elementos novedosos para apoyar actos de
razonamiento cada vez mas complejos y en donde los enunciados seran
constituidos con elementos derivados de los mas recientes significados
culturales. De esta forma el nifio podra interpretar el discurso con mayor

precision, teniendo en cuenta las “leyes” y los elementos del contexto
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dentro del cual se ha constituido y le ha sido fijado un significado
especifico.

En sintesis, planteamos que el lenguaje no sélo “transporta” los
significados del grupo, sino también las formas cémo los nifios percibiran
en adelante los acontecimientos. La interpretacion y la manera cémo se
conduzca el razonamiento seran resultado de los “contenidos” de la
cultura “insertos” en el lenguaje o el: “...gran ‘filtro’ a través del cual nos
representamos el mundo y sus fendmenos” (Perinat, 2001: 7); también
considerado por Schaff (1967) como “... el mediador entre el pensamiento
social, transmitido, y el pensamiento individual, creador” (246-247).

El niflo aprehende su lenguaje en un intenso ejercicio de
negociacion de significados; actividad que le permitira diferenciar los
objetos al nombrarlos o darles una existencia “alejada de la realidad
fisica”, para situarlos en su mente como entidades aprehensibles por el
lenguaje y liberadas de la presencia directa. Este es un proceso de
negociacion del cual no se liberara en adelante como consecuencia de su
propio desarrollo y por la necesidad de entendimiento que surge al
establecer relaciones con otras culturas y saberes. En este intercambio de
significados cada una de las palabras y frases tienen que ser
comprendidas por el nifio y para lograrlo debe poner en relacién todos los
términos del enunciado con los significados del contexto, contrastando los
significados sociales con los significados personales disponibles en su
mente. Este es un procedimiento ineludible pues, de acuerdo con Rogoff
(1993), “Para actuar y comunicarse, los individuos se implican
constantemente en intercambios que mezclan lo ‘interno’ y lo ‘externo’;
dichos intercambios se caracterizan por el hecho de que los individuos
comparten el significado” (248).

Todo esto sugiere que el mundo percibido y pensado a través del
lenguaje solo se alcanza en el contacto social pues los significados que
se constituyen en conceptos entran en permanente negociacion dentro de

cada sistema cultural. Proceso en el cual se precisa del discurso, es decir,
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de la expresion que hace referencia al mundo de tal forma que se pueda
compartir entre quienes se comunican (Benveniste, 1966) y que toma
muchas y muy variadas formas dentro de cada cultura ya que variara de
acuerdo con los espacios, contenidos y momentos en los cuales se lleve a
cabo y segun los fines que persiga. Es lo que se conoce como la
contextualizacién del discurso. Aparecen modalidades especificas de
discurso para identificar la actividad a desempefiar y, en consecuencia, el
proceso de significar también se vera sometido a elaboraciones
especificas. Esta subordinacion a veces se vuelve tan rigida que puede
llegar a obstaculizar la construccion de significados, procedimiento
imprescindible para el desarrollo de conocimientos.

Segun lo planteado, con los procesos de especializacion de las
areas de conocimiento cada discurso va adoptando una modalidad y, en
ocasiones, hasta una actitud que sera fuertemente institucionalizada por
las demandas culturales. Esta situacion, aunque acorde con la necesidad
de formalizacion del lenguaje cientifico, puede llegar a ser uno de los
motivos por los cuales los discursos de la escuela se aparten cada vez
méas de los usados en la vida cotidiana. Esta separacion generalmente
prematura de las modalidades discursivas, puede repercutir
negativamente en determinadas actividades del hombre en sociedad. Un
caso gue nos atafie es que, en la transmision de conocimientos escolares,
se sacrifican oportunidades para la busqueda y ampliacion de significados
matematicos en aras de la “especializacion prematura” dificultandose la
comprension de sus enunciados que parecen estar destinados desde el

principio al entendimiento de unos pocos “privilegiados”.

1.2. Cultura, educacion y matematicas.

Si bien en lo que concierne a la presente investigacion no procede

entrar a fondo en el concepto de cultura -entre otras cosas por su
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complejidad-, es preciso inscribir nuestro trabajo en una perspectiva
donde se refleje su concepcion. A este fin enunciaremos algunas ideas
acerca de la cultura entresacandolas de quienes han estudiado con rigor
este concepto. Al mismo tiempo, intentaremos elaborar una aproximacion
conceptual subsidiaria de esta investigacion.

Eagleton (2001) refiriéndose al autor de una de las investigaciones
mas concienzudas sobre el concepto de cultura, afirma que “Williams [R]
enumerd cuatro significados distintos de cultura: como un habito mental
individual; como un estado de desarrollo intelectual de toda una sociedad,
como el conjunto de las artes; y como una forma de vida de un grupo o de
un pueblo en su conjunto” (60). En esta definicibn se conjugan las
versiones que hasta el momento forman una larga lista de explicaciones
sobre el concepto de cultura. Entre ellas se cuenta con la del propio
Eagleton (2001), quien dice que “... se puede entender, aproximadamente,
como el conjunto de valores, costumbres, creencias y practicas que
constituyen la forma de vida de un grupo especifico” (58). Esta nocion
unida a la de Bruner (2000a) que relaciona sistemas simbdlicos y
modalidades cotidianas de vida-trabajo en comun, mas los argumentos de
Morin (2001) quien sostiene que “El hombre solo se realiza como ser
plenamente humano por y en la cultura. No hay cultura sin cerebro
humano (...), y no hay mente (mind), es decir capacidad de conciencia y
pensamiento sin cultura” (63-64), permite plantear la idea de cultura como
una “forma de vida o de vivir’ de “un grupo o pueblo” que comparte
“sistemas simbdlicos”.

En sintesis, la idea de cultura se entenderd& como la
correspondencia de valores, costumbres, creencias y practicas, de una
comunidad donde se destaca la dependencia indisoluble entre la
evolucion humana y la cultura. De lo anterior se deduce que el hombre y
la cultura crean y son creados por la dinamica de colectividad generada y
sustentada por la propia cultura; no obstante es el hombre quien la

mantiene y transforma permanentemente de acuerdo con la historia
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particular de cada grupo social, del entorno mas préoximo y de las
influencias lejanas que de alguna manera le exigen adaptarse.

En esta perspectiva también destacamos la importancia del
intercambio de significados o representaciones mentales a través de los
cuales se realizan los procesos de comunicacién y se canalizan los
instrumentos de la cultura. Procesos y herramientas necesarios para
fomentar y propiciar las modalidades particulares de interaccion de cada
grupo social pues, en palabras de Perinat (1998), “Como la cultura son
conocimientos y maneras de conocer, la conclusién a que llegamos es
que no solo las personas de culturas diferentes acumulan conocimientos
diferentes sino que los construyen por procedimientos también diferentes”
(226). Aqui se afirma implicitamente la existencia del proceso educativo
como transmisor de conocimientos, un proceso en el cual se generan
escenarios para contrastar, confirmar, completar o erradicar significados
mas o0 menos particulares en favor de significados generales y
compartidos con los cuales el aprendiz pueda generar y desarrollar
condiciones para comprender otros y, al mismo tiempo, crear nuevos.

En este contexto el niflo ingresa a la vida social de una cultura
dentro de una familia o grupo sustituto que le impulsa, paulatinamente y
por exigencia del colectivo, a moverse en entornos cada vez mas amplios
y complejos. Y, mientras utiliza su potencialidad comunicativa, accede a
nuevas formas de interaccion, a nuevas modalidades de accion y de
reflexion que le permitirdn confrontarse y contrastar lo que esta ante si.
Desde ese momento el aprendiz empieza a construir concepciones sobre
si mismo y sobre el mundo mientras, y simultaneamente, adquiere
modalidades de pensamiento “responsables” de dar forma a las ideas que
guiardn sus razonamientos y sus acciones como miembro de su cultura.

La educacién como proceso concertado para la existencia de la
cultura se convierte entonces en una dinamica de la cultura en si misma.
Es ejercitarse en el estilo de vida de un grupo humano unido por un

conjunto de valores, costumbres, creencias, practicas, sistemas
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simbdlicos, conocimientos, maneras de conocer y formas tradicionales de
vivir y trabajar. En sintesis, y como dice Bruner (2000b), es “...una
importante encarnacion de la forma de vida de una cultura, no
simplemente una preparacion para ella” (31) y sus caracteristicas no solo
tienen efecto sobre quienes la reciben, sino que es consecuencia de la
misma cultura a la cual pertenecen. Porque es a través de la educacion
que se instruye en el uso de habilidades, modalidades de pensamiento y
en el acatamiento de los valores culturales de los cuales el aprendiz se
apropia como uno de sus miembros activos.

La educacion como ejercicio de la cultura permite la adquisicion y
el desarrollo de las ‘*herramientas’ para pensar y entender del entorno y
todas aquellas realidades que circundan a las personas e influyen en su
vida. El sujeto a través de ella accedera a un conjunto de conocimientos
histéricamente constituidos que han propiciado al grupo su desarrollo
como pueblo y, en este sentido, es que el aprendizaje, consecuencia de la

educacion es: “... sobre todo la adquisicion de sistemas de ideas y de
signos que llevan consigo las estructuras sociales, simbdlicas, historicas y
otras que, para decirlo en un tono vigotskiano, vienen a ‘alterar’ la biologia
natural de los procesos psiquicos del individuo, culturizandolos e
historializandolos” (Radford, 2000: 65). De alli que los contenidos y las
modalidades adoptadas en el proceso educativo por cada cultura, sean
producto de la forma como esta concebida la misma cultura y de sus
propésitos como grupo social. El proceso educativo exige por lo tanto
situar en su contexto -cultural especifico contenidos, objetivos y
modalidades de accién y, al mismo tiempo, rechaza todo procedimiento
donde se niegan las mutuas influencias entre las diferentes ciencias y
disciplinas. En una palabra, quedan anulados los posibles deslindes entre
la educacion y la cultura; ambas se sitian en una misma instancia donde
comparten las modalidades para procesar los contenidos cognitivos.

De acuerdo con los planteamientos esgrimidos, asumimos que la

cultura influye sobre sus integrantes y al mismo tiempo es
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permanentemente influenciada por ellos. También consideramos que
posee una estructura donde se organizan su historia y su propuesta de
porvenir, integradas en una educacion que concreta sus perspectivas y
dinamicas. Por ello creemos que los procesos y contenidos educativos
deben ser manejados con esa misma caracteristica de interrelacion
disciplinaria 0 de conexion con la cual se asume la existencia de su
influencia mutua. Asimismo, creemos que a la educacion le corresponde
hacerse cargo de una diversidad de situaciones que afectan la existencia
de los grupos humanos; situaciones que van desde su condicién biolégica
hasta sus circunstancias religiosas, pasando por las incidencias historicas,
econdémicas y sociales.

En concreto, la educacion debe ser pensada y practicada para que
los sujetos de aprendizaje estén en posibilidad de comprender la
complejidad de su cultura, de si mismos, de las otras culturas y de los
sujetos que las integran para, a partir de alli, actuar en correspondencia.
Compromiso de la educacion es ademas preparar a cada uno de los
miembros de la cultura para reconocer y estar en posibilidad de afrontar lo
inesperado, lo imprevisible, lo incierto; todas estas son situaciones
propias de una época en la cual se suceden repentinamente cambios de
circunstancias, de orientacion, de verdades, de patrones para la accion,
de motivaciones y de objetivos. Cada vez es mas dificil prever las
incidencias de una determinada situaciébn y, en consecuencia, la
educacién debe preparar a los sujetos para afrontar esta condicion de
inestabilidad permanente; la indeterminacion y el cambio constantes
pueden conducir al desconcierto si no existe preparacion para ello, pese a
gue en si mismos son evidencia del movimiento que produce el desarrollo,
la innovacion y el descubrimiento, resultados necesarios del proceso de
conocer y de aprender.

En la accion de la educacion como factor cardinal dentro del
horizonte descrito predomina un requisito que le es inherente: la

negociacion de significados. Esta demanda amerita recordar las
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palabras de Duval (1999), para quien “...el progreso de los conocimientos
se acompafa siempre de la creacion y del desarrollo de sistemas
semioticos nuevos y especificos que mas o menos coexisten con el
primero de ellos, el de la lengua natural” (15). Por lo tanto, y como se
supone que la educacion va en funcién del desarrollo cognoscitivo, es
evidente la necesidad de utilizar efectiva y eficientemente sistemas de
signos plenamente compartido por el grupo. Ademas, es imprescindible
que la posibilidad de interpretacion no se restrinja al marco interno de
cada sistema cultural, disciplina o ciencia; pues como participes de la
globalidad, la interpretacion de los significados debe ampliarse a la
busqueda de sentidos en los ambitos que estima pertinentes. En
consecuencia, durante el proceso de aprendizaje no conviene limitar las
posibilidades de comprender considerando Unicamente los sistemas
particulares. Por el contrario, hay que aprovechar los alcances de una
idea o accion en la amplitud de una interrelacion pertinente con otras
areas de conocimiento.

Desde nuestra perspectiva, la educacién es la encargada de
instruir en el uso de los sistemas semidticos que regiran los procesos de
intercambio de significados, las modalidades del lenguaje, las formas a
emplear dentro de los discursos cientificos y, en general, los modelos de
la accion comunicativa validos dentro de su colectividad. Todo ello en
funcién de que la posibilidad de negociacion fluida de significados sea el
fundamento de cualquier proceso de intercambio comunicativo eficaz.
Aplicado a nuestro tema, ello significa que el intercambio de significados
en la situacion educativa ha de ser plenamente intersubjetivo, esto es,
deberd enderezarse a que cada uno de los participantes de la
comunicacién tenga acceso a la mente del otro (Perinat, 2001). La
intersubjetividad es el mecanismo fundamental para establecer lo que
cotidianamente ha sido denominado entendimiento mutuo. Porque es
precisamente en ese encuentro donde se asumen conocimientos,

procesos, areas de investigacion, patrones de comportamiento cientifico,
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artisticos, econdmicos y politicos, especificos de cada cultura y sujetos a
los mecanismos fijados en cada comunidad para conformar un colectivo
peculiar con objetivos y escalas de valores propios.

En medio de este amplio panorama se encuentran areas de
conocimiento que a través de los tiempos prevalecen en multiples culturas,
como es el caso de la matemética, “... la Gnica materia que se ensefia en
la mayoria de las escuelas del mundo; ademas, el rapido crecimiento de
la comunidad internacional dedicada a la educacibn matematica es un
ejemplo de la condicion suprasocial de esta materia” (Bishop, 1999: 32).
La matematica es objeto de aprendizaje comun en las culturas y, ademas
adquiere una valoraciéon que esta en funcion de la forma como la concibe
esa cultura. Sera ésta la que orientara no solo el nivel que asuma como
objeto de conocimiento sino también la modalidad seleccionada para
efectuar su proceso educativo.

Proponer niveles en este caso implica, segun Davies (1973) citado
por Bishop (1999), sefialar tres maneras diferentes de emplear la
matematica. Un nivel técnico relacionado con los simbolos y argumentos
necesarios para la investigacion matematica. Aqui esta el terreno para la
génesis de términos y conceptos especializados producto del desempefio
de quienes se dedican al trabajo investigativo en el area. Existe un
segundo nivel, denominado formal, cuyos contenidos abarcan el concepto
de numero, de simetria y la l6gica, donde las ideas resultantes del nivel
técnico se mezclan e integran al interactuar con otras ciencias,
tecnologias y disciplinas, para la aplicacion de diversos conocimientos. Se
puede citar casos como, por ejemplo, el de la ingenieria, la arquitectura y
la economia, que mientras interactian con la matemética la validan
culturalmente. Finalmente se menciona un tercer nivel denominado
informal, en el cual se incluyen las conceptualizaciones y simbolizaciones
empleadas de manera cotidiana por los miembros de la comunidad. El
nivel informal no requiere los grados de precision y exactitud que

funcionan en el formal y se actia bajo esta modalidad cuando, por
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ejemplo, se proporciona explicaciones sobre la ubicacién de un lugar u
objeto determinado.

Cada cultura opta por el nivel a partir del cual se desarrollara la
actividad matematica del grupo social segun su concepcion sobre la
importancia y finalidad de esta ciencia. De ello dependera la forma cémo
se estructure su programa educativo ya que por ser un valor cultural la
matematica convierte en producto de transferencia tanto sus contenidos
como la apreciacion de sus alcances. Pues, como dice Vygotski (2000),
“...el aprendizaje humano presupone una naturaleza social especifica y un
proceso, mediante el cual los nifios acceden a la vida intelectual de
aquellos que le rodean” (136). Y como la educacién es un proceso
cargado con las peculiaridades de un determinado grupo social,
delimitado por sus posibilidades y necesidades, en la educaciéon
matematica también se reflejan las opciones de la cultura. Por razones
como esta es que en las sociedades donde se confunde el logro eficiente
del saber matematico con el entrenamiento en técnicas matematicas, no
hay respuestas sobre la importancia de las matematicas para el
desempefo cotidiano. O, en todo caso, su importancia es reducida a
planteamientos vagos sobre su utilidad para realizar calculos mecanicos
por quienes han pasado sus Ultimos siete afios en aulas donde las
matematicas son materia de considerable importancia.

Creemos, entonces, que una educacion donde solo se aportan las
técnicas matematicas y se concentra en demandar resultados exactos en
tiempos inflexiblemente breves, entorpece las posibilidades de
comprenderla. Evidentemente, es muestra de que no se asume el
proceso de conocimiento matematico con la necesaria serenidad reflexiva,
como lo requiere su estudio para generar un aprendizaje consecuente con
sus contenidos. En situaciones como las enunciadas se desestiman las
multiples evidencias de que, como afirma Perinat (2001), “... el ‘cOmo’ y el
‘qué’ se aprehenden aparecen fusionados a un mismo nivel... de manera

sutil e insospechada, estan aprendiendo a aprender” (6).
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A partir de los planteamientos expuestos consideramos que las
principales opciones de la educacién matematica son el acercamiento al
pensamiento abstracto y, por ende, el desarrollo de los procesos de
reflexion: procedimientos donde toda situacion sea susceptible de
interpretacion dentro de un contexto significativo. En este sentido es
primordial la orientacién hacia el desarrollo de la posibilidad de enfrentar
situaciones donde se alcance diferentes niveles de abstraccion,
generalizacion y concrecidn; en concordancia con una educacion
matematica que apunte hacia la posibilidad de resolver lo cotidiano y que,
al mismo tiempo, permita acceder a los caminos mas abstractos de
andlisis. Todo ello en busca de resolver o generar problemas y de hallar
respuestas que influyen en el destino del grupo, del individuo y, en
general, de la cultura y sus circunstancias.

Con opciones como la descrita, suponemos que el aprendiz podra
enfrentar situaciones problema en diferentes &reas del conocimiento,
contando con la rigurosidad de las matematicas y sus herramientas. Y,
ademas, presumimos que se preparara para alcanzar posibilidades
novedosas en el desarrollo de una cultura en la cual descubrira cada vez
MAs vasos comunicantes con otras culturas y, al mismo tiempo, mas
particularidades.

Para cerrar este tema sobre “Cultura, educacion y matematicas” es
preciso recordar el enunciado con el cual iniciamos y que sin ser
explicitamente mencionado ha sostenido el eje de la argumentacion. Se
trata de la condicion de producto de la cultura para referirnos a la
matematica como una de las vias para el desarrollo cognitivo de los
sujetos. Lo recordamos para aclarar que nos interesa, sobre todo, buscar
formas no explicitas de fomentar el aprendizaje de la matematica,
rastreando lo que podria llamarse “huellas” ocultas de la génesis del
conocimiento matematico dentro del proceso de culturizacién del individuo.

Buscarlas especificamente dentro de los enunciados que las culturas
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emplean frecuentemente para el entretenimiento: en los enunciados

literarios.

1.3. Consideraciones sobre el pensamiento y el conocimiento

de las matematicas

El pensamiento es una de las capacidades humanas mas
estudiadas a través de la historia. En educacion, especificamente, es uno
de los objetos de investigacion que mas ha movilizado propuestas de
aprendizaje, métodos de ensefianza, estrategias de orientacion,
materiales didacticos y gran cantidad de “iniciativas pedagogicas”
variopintas.

A continuacion abordaremos la forma cdmo se comprende la
actividad pensante en el desarrollo de conocimientos matematicos dentro
de grupo social que lo asume, explicitamente o no, como una de las vias
de desarrollo. Para ello partiremos de lo planteado por Perinat (1998),
sobre su interpretacion de pensar, cuando dice que “Muchas de las
‘definiciones’ de lo que es pensar podrian sintetizarse diciendo que
pensar es manejar/operar con representaciones mentales. Las corrientes
modernas de Psicologia cognitiva prefieren la expresién de computar
representaciones mentales” (205). Pensar, considerado en el sentido de
operar 0 manejar representaciones mentales, se asume desde nuestro
punto de vista como una funcibn mental cumplida para “gestionar”
significados. Actividad clave en el proceso educativo, y especificamente
dentro del aprendizaje matematico, si se tiene en cuenta que es necesario
asimilar los significados propios de esta ciencia a partir de la interaccion
con la cultura. Por lo tanto, concebir los significados como producto de la
“negociacion” con el entorno equivale a que la interaccion permanente

entre cultura y pensamiento esta determinada y al mismo tiempo
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determina las estrategias del funcionamiento del pensamiento y sus
contenidos.

En este sentido el pensamiento individual es creador y esta
constantemente probando y renovando su repertorio particular de
significados o representaciones mentales. Significados que luego los pone
al servicio del desarrollo de su cultura mientras establece contacto con la
diversidad de perspectivas privadas de los miembros del grupo. Sin este
aporte subjetivo es improbable que sea efectivo el progreso del
conocimiento individual y, en consecuencia, el de la cultura. Este
planteamiento se apoya en lo que propone Bruner (2000b) cuando dice
“De alguna manera profundamente sorprendente, este conocimiento
almacenado, repleto no sélo de informaciébn sino también de
prescripciones sobre cémo pensar en ella, viene a dar forma a la mente.
Asi que al final, si bien la mente crea la cultura, la cultura también crea la
mente” (184). Una afirmacién en la cual sugiere que las representaciones
mentales y las modalidades de actuacion del individuo estan saturadas
por los valores y los contenidos de su dominio mas intimo y, al mismo
tiempo, por lo publico o aquello que comparte con otros como miembro de
una comunidad.

Para que la representacién mental logre concretarse y se desarrolle
es preciso realizar el proceso de “elaboracion interna” o interiorizacion de
los sistemas externos en que esta semidticamente plasmada. Sistemas
entre los cuales esta el lenguaje materno, también llamado lenguaje
cotidiano, natural o lenguaje ordinario. Y, como es facil deducir, este
proceso es fundamental cuando de lo que se trata es de conocer, pues el
aprendizaje es, en ultimo término, la comprensién (interna) de
representaciones mentales que otro transmite en la interaccion
comunicativa. Es el “didlogo” ininterrumpido lo que permite contrastar lo
subjetivo-personal con otras posturas igualmente particulares para revisar
tanto las construcciones internas como el grado de aproximacién con las

ajenas. Y en este proceso es donde cobran importancia las relaciones
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entre diferentes perspectivas y el contraste de significados como aspectos
inherentes a esta dinamica del pensamiento. Todo esto nos acerca a la
descripcion de lo que denominamos proceso de conocimiento y desarrollo
de la ciencia. En este caso nos referimos al desarrollo del conocimiento
de las mateméticas. Conocer la matematica se entendera, obviamente,
COmMo un proceso sujeto a los patrones de la cultura y a sus modelos de
interaccién e interpretacion.

La amalgama de procedimientos descritos, deja ver la forma como
se produce el conocimiento y, especificamente, el matematico. En un
intento por describir este proceso es posible partir de la interpretacién de
algunas “teorias” que conducen a concluir, parcialmente, que este
conocimiento se organiza como una red de relaciones en la cual se
instauran procedimientos, informaciones, patrones y modelos de accion.
Un sistema en donde se mezclan el saber y el hacer de una historia
cultural con el saber y el hacer de una historia personal, en una dinamica
en espiral. Esta afirmacion entronca con la apreciacion de Bruner (2000b),

para quien “...cualquier dominio de conocimiento se puede construir a
niveles variados de abstraccién o complejidad” (138).

Entendemos que mientras se produce el conocimiento se va
optimizando la capacidad para aprender y se refinan no soélo las
informaciones sino los grados de procesamiento para su organizacion
dentro de un complejo sistema interrelacionado. Y que, también, se entra
en una dinamica en la cual los conocimientos y los procedimientos a
través de los cuales se adquieren los conocimientos, van
transformandose mutuamente al influirse como producto de la continua
interaccion a la que estan sometidos por su desarrollo. El descrito es un
marco a partir del cual concebimos la manera como las matematicas
toman posiciones importantes en el proceso de aprendizaje del sujeto
social, en cuanto sistema estructurado de conocimientos 'y

procedimientos. Perspectiva en la cual se requiere que el aprendiz asuma
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los saberes valorados por su comunidad para su desempefio activo en el
progreso de la cultura.

Insistimos, asimismo, en que en el proceso de aprendizaje de las
matematicas se implican mutuamente conocimientos y formas de conocer,
pues mientras se logra un conocimiento se aprehende la manera cdmo es
alcanzado. De esta forma los procedimientos internos conducentes al
manejo de la informacion tienen el protagonismo en el proceso de
aprendizaje de la matematica, tanto o quiza mas que los contenidos
mismos. En consecuencia conocimientos y procesos para conocer van
tan unidos que constituyen un todo imposible de desvincular en el
aprendizaje.

Por otra parte, y concebida como ciencia fundamentalmente
abstracta, las mateméaticas precisan de situaciones de aprendizaje a
través de las cuales se consolide la capacidad de gestionar “actividades”
de pensamiento que circulen de lo particular a lo general y viceversa.
Procesos donde se permita ir de lo concreto a lo abstracto y viceversa,

pues, como explica Dienes (1997),

... la matematica es abstracta. Por eso, el primer principio
para su aprendizaje valido debe basarse en la consolidacion
del proceso de abstraccion. En este proceso, el punto critico
se alcanza cuando se reconoce una identidad de estructura
entre experiencias muy distintas... es necesario favorecer no
solo el paso psicoldgico de lo concreto a lo abstracto, sino
también de lo particular a lo general (11).

Para alcanzar esta capacidad es imprescindible el dominio de la
representacion. Un mecanismo del pensamiento supeditado a la
abstraccion e imprescindible en el desarrollo de los conocimientos
matematicos, pues son conocimientos que apremian, entre otras
situaciones, el descubrimiento de relaciones entre dos o mas estructuras.

Pues, como es sabido las relaciones no existen en la realidad concreta,
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son construcciones del pensamiento que se crean a partir de reflexionar a
cerca de los “resultados de las acciones ejercidas sobre los objetos”
(Kamii, 1985). Muestras elementales y cotidianas de la necesidad de
sistemas de representacion en las matematicas son las que enuncia
Bishop (1999), cuando por ejemplo hace referencia a las actividades de

medir, contar, disefiar, localizar y explicar, pues, de acuerdo con él, todas:

. estdan motivadas por necesidades relacionadas con el
entorno y, al mismo tiempo, ayudan a motivar estas
necesidades. Todas ellas estimulan diversos procesos
cognitivos y son estimuladas por éstos,... todas son
importantes, tanto por separado como en interaccion, para
el desarrollo de ideas matematicas en cualquier cultura.
Ademas, todas implican unos tipos especiales de lenguaje y
de representacion. Todas ayudan a desarrollar la tecnologia
simbolica que llamamos ‘mateméticas’ (43).

La evolucién de estas “aptitudes” en el nifio, que por rutinarias
parecen sencillas, requiere el ejercicio de una actividad cognitiva
inherente al desempefo de la capacidad de abstraccion: el manejo de un
sistema semidtico especifico. En este caso, el sistema semiotico de las
matematicas funciona subordinado a las exigencias de las relaciones
entre los conceptos. El desarrollo de las representaciones mentales del
conocimiento matematico equivale, por lo tanto, a la asimilacién del
sistema semiotico especifico de esta ciencia. De alli que la complejidad
del aprendizaje de las matematicas demande el desarrollo de procesos
del pensamiento que no son estrictamente matematicos. Esto no quiere
decir que la ensefianza de las matematicas se subordine a la promocién
de una serie de habilidades y capacidades en el vacio. Se trata
simplemente de tener claridad sobre la relacion de dependencia del
conocimiento matematico como proceso y, al mismo tiempo, como

contenido. Un proceso en el cual se involucran habilidades que, muchas
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veces, no sOlo son desestimadas sino sacrificadas en funcién de
“aprendizajes” inmediatos; en consecuencia, se desvirtia el verdadero
sustrato de lo que implica conocer y aprender mateméticas. A lo
mencionado se suma la imprevision en el momento de programar el

trabajo académico, respecto a que “... ciertos conceptos base de las
matematicas pertenecen también a otras disciplinas” (Dienes, 1997:12) y
la “insustancialidad” que se desprende de la manipulacién de simbolos
vacios de significacion conducente a la memorizacion mecanica.

Ante evidencias como las descritas, Bishop (1999) sefiala que la
matematica “Aungue es la materia que méas se ensefia en todo el mundo,
sigue siendo una de las mas ‘opacas’ y que mas sensaciones de
preocupacion e ignorancia produce” (106). Esta situacion, ademas, puede
generar sentimientos de impotencia para enfrentar otros aprendizajes
vinculados con algunos de los procedimientos o tareas en donde se

requiera la realizacion de actividades matematicas.

1.4. Narraciéon y educacion matematica.

La importancia de la narracion para la negociacion de significados
se refleja en planteamientos como los de Bruner (2000a) cuando la define
como “...una de las formas mas frecuentes y poderosas de discurso en la
comunicacion humana” (83). La narracion es, entonces, una modalidad de
interaccion privilegiada desde las mas tempranas etapas del desarrollo
del sujeto; un motivo mas que suficiente para proponerla como
mecanismo aprovechable en el proceso educativo.

Cuando relacionamos educacion y narracién, pensamos en ésta
como un proceso que, al implicar secuencia y orden, exige que los
participantes compartan los parametros de la estructura del discurso;
discurso creado bajo normas de organizaciéon tomadas de los contactos

previos con los miembros del grupo. Esta es una razon mas para suponer
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qgue la narracién de relatos servira, desde el comienzo del desarrollo,
como patrén para la creacion de los discursos mientras se aprehenden las
caracteristicas internas de su construccion. Asi, lo que es narrado al nifio
va a constituirse en una de las fuentes de donde puede tomar los
contenidos y estructuras narrativas. Como propone Bruner (2000a), “Para
narrar de una manera convincente nuestra version de los hechos, no se
necesita sélo el lenguaje sino también dominar las formas candnicas,
puesto que debemos intentar que nuestras acciones parezcan como una
prolongacion de lo candnico, transformado por circunstancias atenuantes”
(91). Por ello, intervenir en calidad de receptor de la narracién es uno de
los caminos hacia el dominio de una estrategia discursiva que formara
parte, en adelante, de todas las circunstancias de la vida del sujeto social.
Mientras se escucha, se puede captar a través del lenguaje las formas de
organizacién y de presentacién de las acciones en el tiempo, para estar
en condiciones de compartir informacion inteligible.

Visto asi, el desarrollo de la “capacidad narrativa” es un
procedimiento educativo, sin entrenamiento calculado, sin vigilancia
certificada de progresos o “retrasos” y que, no obstante, alcanza las
metas propuestas: convertirse en una modalidad discursiva fundamental
en la interaccion. Este hecho la convierte en modelo de estrategia
educativa y en ella el proceso de conocimiento puede encontrar un
espacio privilegiado. A pesar de situaciones como las descritas, el uso de
fuentes narrativas para fortalecer el desarrollo de conocimientos y
relaciones basicas entre las diversas esferas del saber no es un hecho
comun en el proceso educativo, sobre todo a partir de ciertas edades. Se
desperdicia la oportunidad de contar con la narracion como una valiosa
opcion para crear vinculos entre especialidades. Por ejemplo, entre
literatura y matematicas; dos “areas” de conocimiento que por
distorsiones de algunas pedagogias han tomado rumbos opuestos y

pueden llegar a generar concepciones irrenunciablemente divisionistas.
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Concepciones propagadas de generacion en generacion y de comunidad
en comunidad entre muchos legados asumidos como parte de la cultura.
Sin embargo esta misma indiferencia ante la trascendencia de la
narracion ha favorecido, de alguna manera, el desarrollo de otras
instancias del conocimiento. Creemos que la falta de intencionalidad
explicita de adquirir un conocimiento mientras se atiende a una narracion,
permite liberar la carga de ansiedad provocada por el temor a la
incapacidad de aprender, muy frecuente en areas especificas de
aprendizaje como las matematicas. En estas circunstancias se generan
vinculos entre la narracién y la interpretacion para instaurar el proceso de
desarrollo de conocimientos. Una dindmica en la cual se transmiten a
través de enunciados tanto contenidos y rasgos léxico-gramaticales como
concepciones propias de la cultura. Mientras tanto, el nifio tiene “ante si”
un conjunto de contenidos y formas que sera aprehendido en el proceso

de conocimiento, ya que “... es el impulso humano para organizar la
experiencia de un modo narrativo lo que asegura la elevada prioridad de
estos rasgos en el programa de adquisicion del lenguaje” (Bruner, 2000a:
85). Al activarse el esclarecimiento de los significados posibles, percibe la
existencia de mensajes informativos y de diferentes formas de narrar.

El nifio, al interpretar o explicarse la historia, buscara significados
para comprender y entrara en la dinamica de la negociacion de
significados. Para ello debera cubrir necesariamente los requisitos de

construccion de la narracion que, de acuerdo con Bruner (2000a), son

cuatro constituyentes gramaticales fundamentales. En
primer lugar, se necesita un medio que enfatice la accion
humana o la ‘agentividad’, es decir, la accion dirigida a
determinadas metas controladas por agentes. En segundo
lugar, es necesario que se establezca y se mantenga un
orden secuencial, que acontecimientos y estados se
encuentren ‘alineados’ de un modo tipico. En tercer lugar, la
narracion requiere de una sensibilidad para lo que es
canonico y lo que viola dicha canonicidad en la interaccién
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humana. Por ultimo, la narracién requiere algo parecido a lo
gue seria la perspectiva de un narrador. En la jerga de la
narratologia, una narracion no puede carecer de una voz
gue la cuente (83).

El esqueleto de la estructura narrativa es lo que organiza
sucesivamente una accion o circunstancia en relacion con otras acciones
o estados. Un procedimiento en el cual se exige tener en cuenta las
pautas que le dan sentido dentro de una comunidad o ambitos en
particular. Estas condiciones son aprehendidas en la medida en que el
sujeto participa en los procesos narrativos de su comunidad, pues tiene
ante si los “paradigmas” de aprendizaje que son en definitiva los mismos
actores de la cultura. Ademas, como apoyo para el aprendizaje, los
parametros estan integrados de tal forma en los enunciados y contenidos
que generalmente pasan “desapercibidos” como propositos educativos
especificos.

Esgrimida de esta forma la narracion se plantea como una préactica
que podria identificarse con la mayoria de los acontecimientos de la vida
cotidiana y particularmente con la génesis, promocion y desarrollo, de los
conocimientos que la cultura concede a sus miembros. En un principio los
constantes intercambios narrativos entre los sujetos de aprendizaje y los
promotores de este, se concentran en la apertura de caminos para la
comunicacioén y, con ella, para el entendimiento. Esta continua busqueda
de vias de entendimiento, que acompafa al nifio desde el nacimiento, se
circunscribe en un sistema de signos del cual poco a poco se apropiara
para entrar en el juego interpretativo con los otros. Un juego que dara
soporte a elaboraciones cada vez mas complejas, pero que parte de la
“comprension de una palabra por otra” hasta la creaciéon de conceptos
que, al principio de su desarrollo, s6lo seran amplias generalizaciones
derivadas de la percepcion de modelos prototipicos. Por procesos como
el descrito consideramos, con Vygotski (1973), que “En la formacion del

36



concepto, ese signo es la palabra, la que juega primero el papel de medio,
y mas tarde, se convierte en simbolo” (87-88). Y asumimos también, con
Skemp (1980), la posibilidad de que “Escuchar el mismo nombre en
conexién con experiencias diferentes, nos predispone a reunirlas en
nuestras mentes, e incrementa nuestra oportunidad de abstraer sus
similitudes intrinsecas” (28).

Por lo tanto, y desde nuestra perspectiva, la ampliacién de
significados y el uso de palabras en contextos narrativos variados
permitira la comprension y el afianzamiento de estructuras semanticas
cada vez mas complejas. Prueba de ello es la posibilidad de comprobar
que los discursos mas elementales surgidos en los encuentros iniciales y
los mas sofisticados enunciados, comparten palabras transferidas de una
narracion a otra sin detrimento de su significado. De esta situacion no

estan exentas las matematicas pues, como dice Halliday (1982),

Toda lengua encierra algunos significados matematicos en
sSu estructura semantica: maneras de contar, medir,
clasificar y a si sucesivamente. Esos significados en si no
bastan para constituir el componente del lenguaje natural de
las matematicas en su sentido disciplinario moderno, ni para
satisfacer las necesidades de la educacion en mateméticas
de las escuelas de segunda ensefianza y las universidades;
pero serviran como punto de partida para el aprendizaje
inicial de los conceptos matematicos, especialmente si la
ensefianza se hace de acuerdo con los antecedentes
sociales del que aprende (254).

Por consiguiente planteamos que el nifio tomara contenidos y
precedentes de significacion rudimentarios del lenguaje materno, para
llevar a cabo la comprensién y elaboracién de discursos cientificos como,
por ejemplo, los del lenguaje de las matematicas. De alli que ese lenguaje
materno promovido en narraciones donde se favorecer la fantasia, se ira

especializando paulatinamente para instaurarse en otras esferas del
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conocimiento. Por tanto, a partir de los encuentros con los sujetos
narradores se inicia el aprendizaje en periodos bastante anteriores al
ingreso en la escolaridad; escenario donde el nifio se enfrentard a nuevos
procesos de conocimiento, provisto de una experiencia narrativa mas
amplia de la que generalmente se presume.

Nuestro planteamiento en la investigacion es que durante ese
periodo rico en preconceptos y en significados abiertos a la negociacion
se lanzan puentes hacia la comprension de las matematicas. Creemos
que el terreno de los conceptos cientificos se abona desde la narracion o
desde un discurso que: “... no solo comunica informacion, sino que
también permite transformarla, asi no sea mas que permitiendo hacer
explicito lo implicito. Es en el registro de la lengua, natural o formal, que
el razonamiento se desarrolla y encuentra toda su potencia” (Duval, 1999:
83). Desde esta perspectiva, el pensamiento narrativo se va estructurando
mientras el nifio interpreta y relaciona en su mente los resultados de sus
intervenciones en el medio cultural. Simultaneamente, recopila elementos
matematicos derivados de procedimientos narrativos para hacer acopio
de contenidos y procesos especificos de la ciencia. Esta situacion,
siguiendo la palabras de Halliday (1982), se manifiesta en el nifio como:
“... una tendencia natural a organizar su entorno de manera sistematica
(lo que en esencia es una operacidon matematica) y a hacer uso del
lenguaje para lograrlo...” (262).

Los aprendizajes resultantes de situaciones como la descrita
conformaran los conocimientos previos. Conocimientos que a sabiendas
de su existencia generalmente son mas desatendidos que lo justificable
para actuar en consecuencia con el acervo de experiencias del nifio.
Descuido que en muchas oportunidades hace que el nifio encuentre
graves desfases y contradicciones profundas, al ser “objeto” de
procedimientos didacticos usados para promover el desarrollo de
conocimientos y procesos que ya han tenido su génesis; especialmente

cuando se trata de los relacionados con las matematicas.
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Por ejemplo, los nifios empiezan a estudiar aritmética en la
escuela, pero mucho tiempo antes han tenido ya alguna
experiencia con cantidades; han tenido ocasion de tratar con
operaciones de division, suma, resta y determinacion de
tamafos. Por consiguiente, los nifios poseen su propia
aritmeética preescolar, que solo los psicélogos miopes
podrian ignorar (Vygotski, 2000: 130).

En consecuencia y para validar la permanente revision de los
modelos educativos, insistimos en que las fuentes de conocimiento o de
aprendizaje inicial de las mateméticas son tantas y tan variadas como las
propuestas de accion y comunicacién de la comunidad. De alli que sea
necesario tener en cuenta, ademas de los planes existentes, la creacion
de vinculos con los proyectos y programas estructurados, aquellos que le
permitan al nifio interpretar su mundo desde la mayor variedad de
posibilidades discursivas.

Certificaciones a este planteamiento se hallan, por ejemplo, en el
hecho de que las proposiciones logicas son comprendidas con mayor
facilidad si estan insertas en una historia (Bruner, 2000a) o que las
actividades ludicas tan diversas que el nifio practica pueden contener
estructuras idénticas susceptibles de conducirlo hacia la abstraccion
(Dienes, 1997). Asimismo, esta evidencia se transparenta al observar que
cuando el nifio pregunta, manifiesta un querer saber o “curiosidad
intelectual” que pasa por indagar los nombres de las cosas, hasta llegar a
las profundidades del por qué (Cassirer et al. 1972). También es evidente
cuando, por ejemplo, se atiende a sus juegos con canicas, dados o
colecciones de objetos susceptibles de ser contadas y se es testigo de
como el pensamiento numérico es facilmente promovido por actividades
cotidianas (Kamii, 1985). Para sustentar los ejemplos aludidos existe gran
cantidad de argumentos en los cuales se demuestra como el pensamiento
matematico y el desarrollo de los conocimientos involucrados con él,

estdn mas cerca de lo que se acostumbra considerar y que:
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... las narraciones podrian quizas servir como los primeros
‘interpretantes’ de las proposiciones ‘l0gicas’, antes de que
el niflo disponga del equipamiento mental necesario para
manipularlas mediante los célculos logicos que llegan a
utilizar los adultos mas adelante en el desarrollo (Bruner,
2000a: 85).

Las mateméticas como un conocimiento producto de la cultura
comportan, segun nuestro criterio, un sistema de ideas o0 conceptos
disponibles para el desarrollo del grupo humano. Al ser una ciencia
creada para el desarrollo hace posible la generacién de conocimientos
nuevos que, al mismo tiempo y como creacion del hombre, estd sujeta a
Su intervencién para continuar su complejizacion. Esta condicion de
ciencia y producto cultural permite concebirla en su dimension “humana”
en tanto que creada por el hombre para el progreso de la comunidad v,
obviamente, para el desarrollo del conocimiento del sujeto. Un individuo
que con su capacidad creativa esta en posibilidad de apoderarse de ese
sistema simbdlico que le proporciona herramientas y estrategias para
intervenir en una cultura estructurada, pero que lo requiere para continuar
su desarrollo como sujeto de la interaccion. A su vez, esta situacion tiene
a la negociacion de significados entre sus mecanismos claves v,
especificamente, a la negociacion de los significados matematicos
(Radford, 2000), esos mismos significados que también pueden ser
hallados en narraciones cotidianas.

Es necesario tener en cuenta que quien aprende del entorno se ve
incorporado en una estructura narrativa configurada por los miembros de
su cultura o, lo que es igual, en una realidad organizada. En
consecuencia, las posibilidades interactivas puestas a su disposicion y la
calidad de los intercambios seran responsables, en gran medida, de la
naturaleza tanto del desarrollo de sus conocimientos estratégicos como
de los contenidos. Las mateméaticas, como uno de esos conocimientos

donde se articulan contenidos y estrategias cognitivas especificas y
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generales, no estan exentas de estas circunstancias. Menos aun si, como
sucede, es un campo de conocimiento que conserva una elevada
valoracion como producto intelectual de la cultura. Situacion que hace
despertar evaluaciones a veces extremas que afectan negativa o
positivamente la progresion de la educacion del sujeto en esta area del
conocimiento, pues: “..cuando las Mateméticas se entienden y se
dominan, provocan en el adepto unos fuertes sentimientos de control,
seguridad e incluso dominio” (Bishop, 1999: 98). Pero cuando se percibe
como un dominio indescifrable y ajeno, la incomodidad inicial se convierte
en aversion y desgasta en el aprendiz hasta la posibilidad de situarse
como sujeto cognoscente de esa ciencia y, quizas, de muchos otros
saberes y haceres de la cultura.

Si tenemos en cuenta que, a través de la narracion, la cultura
incorpora a sus miembros en el proceso de interaccion, esta puede ser
entendida como uno de los fundamentos de la actividad educativa. Una
accion que, previa al ingreso en las instituciones con programas y
practicas formativas bien delimitadas, esta destinada a que los aprendices
de la cultura se apropien de significados que poco a poco asumiran
formas restringidas para lograr su “encaje” dentro de contextos
especificos. Y es precisamente este procedimiento el que parece ocurrir
a los nuevos miembros de la cultura con algunos significados presentes
en los relatos de la fantasia. Esta presuncién esta sugerida por la
observacion de las circunstancias que enmarcan el desarrollo del sujeto
social, en relacion con la ya argumentada trascendencia de: “...la
narracion como forma de pensamiento y como vehiculo para la creacion
de significados” (Bruner, 2000b: 58). También se apoya en la afinidad
entre el universo ludico y los intereses del nifio, que no requiere de
programas de insercién ni de planes de motivacién porque la fantasia es
asumida como factor inherente al desarrollo.

En sintesis, segun nuestra perspectiva, la literatura se integra a la

accion educativa como un discurso que transporta una importante carga
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de significados en los cuales el sujeto de la cultura encuentra elementos
necesarios para interactuar o participar en la negociaciéon de significados
matematicos, previa a la formacion de conceptos dentro del proceso de

conocimiento.
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Capitulo 2.

Contenidos matematicos de los cuentos populares

infantiles

De acuerdo con Wertsch (1988), Saxe y otros (1988),

Los resultados de numerosas investigaciones coinciden en
gue, antes y al margen de la experiencia escolar, los chicos
acceden a importantes conocimientos “informales”. Estos
conocimientos se generan a partir de los encuentros entre
las herramientas cognitivas del nifio, la ‘realidad’ fisica y los
productos socio-culturales que configuran su mundo,
encuentros mediados por otros miembros de su cultura
(Scheuer et al. 1996: 68).

Las mateméticas, al igual que otras éareas de conocimiento,
también recorren este camino para sentar las bases de sus estructuras. El
cuento infantil es uno de los proveedores culturales donde el lenguaje,
con su estructura literaria, aporta significados cumpliendo su orientacion:
“...hacia el mensaje como tal, el mensaje por el mensaje, que es la
funcion poética del lenguaje” (Jakobson, 1984: 358). De esta manera el
nifio realiza aproximaciones conceptuales que seran sometidas a
instancias cada vez mas complejas en el proceso de aprendizaje.

Las nociones viso-espaciales, los cuantificadores basicos, las
incipientes relaciones espacio temporales y ciertos numerales son, en
esencia, algunos de esos “acercamientos matematicos” de los cuales se
apropia el nifio a partir de los legados culturales. Legados como los
cuentos populares, transmitidos por generaciones a lo largo de siglos y a
través de los continentes, han circulado sin haber sido desplazados por

las novedosas y fascinantes atracciones informaticas. Los cuentos
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infantiles, una de las modalidades de transmision cultural, pueden
considerarse también como fuente de conocimientos mateméaticos exenta
de pretensiones educativas.

Partiendo de este presupuesto elegimos ocho versiones de los
cuentos populares infantiles con una estructuracion narrativa simple y que
ademas por su bajo costo econdmico -dada la exencién de los derechos
de autor-, son de facil adquisicion para un gran numero de lectores. Los
cuentos seleccionados al azar fueron: Cenicienta, La bella durmiente,
Caperucita roja, Blanca nieves y los siete enanitos, El sastrecillo valiente,
El flautista de Hamelin, Aladino y la lampara maravillosa y El soldadito de
plomo. Todos ellos son reconocidos a lo largo de generaciones como
cuentos populares infantiles y adaptados para la adecuada comprension
de los nifios (ver trascripcion de los cuentos en anexo 1).

La revisidbn de los cuentos que describiremos a continuacién no
tiene la pretension de critica literaria, ni de un analisis semibtico. La
intencion ha sido Unicamente llamar la atencion sobre la manera como los
enunciados de los cuentos populares infantiles proveen elementos que
favorecen la creacion y desarrollo de algunos conocimientos matematicos.
Este proceso, creemos, es activado a partir de la negociacion de
significados desde los primeros contactos comunicativos entre los nifios y
quienes los cuidan. Actividad fundamental a través de la cual son
“transmitidos” los legados que la comunidad necesita transferir a sus
nuevos miembros, pues, como lo explica Bruner (2000b), “...Ia cultura da
forma a la mente, nos aporta la caja de herramientas a través de la cual
construimos no sdélo nuestro mundo sSino nuestras propias concepciones
de nosotros mismos y nuestros poderes” (12).

Cuando Perinat (s/f) dice que “La narracion, asociada a los
‘cuentos infantiles’, ha quedado depreciada en el mundo escolar” (12),
subraya la importancia que podria tener en la escuela. Pero ésta, como
institucion, y la sociedad, como garante de la educacién, no echan mano

de ella para el desarrollo cognoscitivo de los nifios, especialmente cuando
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se inician los procesos “serios” del conocimiento. A pesar de ello el cuento
sigue siendo uno de los géneros literarios mas utilizados en la infancia por
representar espacios abiertos para explorar, descubrir, resolver
problemas, buscar, experimentar y confrontar. En él, la creatividad y el
saber se coordinan como dispositivos basicos para el conocimiento. En la
escuela, sin embargo, parece que fuese necesario promover el
conocimiento de una forma desvinculada del placer de escuchar
narraciones, como si el saber fuera incompatible con el disfrute de los
cuentos.

Esta separacion entre el saber y el placer se inicia en la educacion
formal. La escuela, generalmente, niega el acceso a lo fantastico cuando
se emprende el conocimiento de la ciencia, como si lo cientifico no se
nutriera de la imaginacion, de los suefios, de las expectativas que van
mucho mas alla de su materialidad inmediata y exclusivamente fisica. Los
procesos escolares para aprender la ciencia excluyen la modalidad de la
literatura, como si la naturaleza y sus coordenadas no sustentaran la
forma y los contenidos de los cuentos y como si la ciencia fuera ajena a la
vida, al sentir, a lo “fantastico” de la naturaleza. En la cotidianidad escolar
parece romperse la relacion entre conocer y disfrutar y, sobre todo, entre
pensar sobre la vida y pensar desde la vida. Quiza porque se tiende a
desestimar muchas de las vias que permitieron y siguen permitiendo
comprender la compleja estructura del universo, de las cosas y de los
seres humanos. Generalmente, en la formalidad de los estudios “serios”
de la escuela, se impide comprobar cémo las maravillas del cuento
fusionan formas de narrar dentro de escenarios llenos de contenidos
estéticos y cognoscitivos donde se incluye la carga cultural para recrear y
fortalecer la identidad. En sintesis, en las aulas se insiste en ratificar que:
“La ciencia -tal como hoy la conocemos- excluye a la narrativa” (Perinat,
s/f. 13)

Ante la posibilidad de que: “Podemos haber errado al divorciar a la

ciencia de la narrativa de la cultura” (Bruner, 2000b: 61), nuestro primer
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paso serd revisar los enunciados de los cuentos populares infantiles que
occidente reproduce como patrimonio de las culturas, para buscar entre
sus significados algunas “huellas” de los conocimientos que transitan
entre la fantasia de la literatura y la formalidad de las matematicas. Con
este propdsito, como punto de partida, es preciso determinar el “espacio”
en el cual se situara el andlisis. Para ello, es necesario aclarar que aqui
se entenderd por literatura infantii o discurso literario destinado a la
infancia como el conjunto de las estructuras narrativas que permite el
ingreso de las nuevas generaciones a la particular modalidad discursiva
de su cultura.

Con la literatura para nifilos “con el pretexto de la ficcion”, como
afirma Derrida, (Simén et. al. 1998: 156), se entra a la cultura por la
puerta de la libertad. Por esta misma puerta el nifio se interna en una
negociacion de significados donde se mezcla el goce de los relatos
maravillosos con la necesidad de comprender, por ejemplo, entre otras
cosas, las relaciones espaciales y temporales de que se vale la narracion.
Esta es una de las condiciones basicas para el proceso de conocimiento,
pues, segun Cassirer (1998), “... la exacta diferenciacién de las posiciones
espaciales y de las distancias espaciales constituyen el punto de partida
para proceder a la estructuracion de la realidad objetiva y a la
determinacion de los objetos” (165).

Hacen falta muchas acciones del cuerpo sobre si mismo, con lo
qgue le rodea y en el tiempo, para propiciar en el nifio una construccién
mental de las organizaciones espacial y temporal y, también, para que
esa experiencia sea traducida en conceptos de forma que le permitan
enmarcar las cosas y los hechos en su medio. No obstante, las multiples
alusiones referidas a las acciones de personajes que viven historias o, en
todo caso, que son sujetos de secuencias de acontecimientos
maravillosos, le van proporcionando el acceso o le permiten confirmar la

validez de significados para la interaccion en su realidad. Ademas, en el
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discurso de los cuentos infantiles o narraciones maravillosas se pone en

evidencia que:

Los conceptos de numero, taxonomia, volumen, peso y
densidad, de grupos y series, y asi sucesivamente, pueden
ser puestos de relieve de maneras distintas en la semantica
de idiomas distintos, por lo que una de las areas de
investigacion importantes en cualquier idioma es encontrar
el modo de explotar mejor sus recursos semanticos como
base para la ensefianza de las matematicas (Halliday, 1982:
259).

Razon por la cual la produccion literaria destinada a los mas
pequefios puede ser presentada como una opcién para favorecer la
promocién del conocimiento de la estructura narrativa y, con ella, la l6gica

gue la sostiene:

El hombre que va dominando el sistema del lenguaje,
automaticamente domina asimismo el sistema que refleja
relaciones légicas diversas por su complejidad; en
consecuencia, la insercibn en las construcciones de
locuciones como ‘a causa de..., ‘aunque...’, ‘pese a que...’
engendra inevitablemente en el hombre la peculiar
sensacion de estructura inacabada y suscita los
‘sentimientos légicos’ (el sentimiento de ‘aunque’, el de
‘pese a que..."), que antes se consideraban como formas de
‘manifestacion del espiritu’, subyacentes al pensamiento,
pero que de hecho son fruto del dominio de los coédigos
objetivos del lenguaje que se ha formado en el proceso de la
vida social (Luria, 1980: 132).

Todo este proceso se da en medio de un abanico amplio de
situaciones narrativas activadas en el transcurso de la adquisicién del

lenguaje. Con la literatura infantil se plantea otra manera de adquirir 0
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confirmar significados que -suponemos en esta investigacion- pasaran a
formar algunos de los conceptos matematicos cuando puedan ser
operados sin necesidad de la contextualizacion inicial de un texto
(Wertsch, 1995). Significados donde se anuncian nociones como, por
ejemplo, aquellas con las cuales se da nombre a las diferentes acciones y
relaciones establecidas con y entre los objetos. “Nombres” del lenguaje
para denotar acciones y relaciones que los cuentos infantiles también
utilizan para describir las acciones y las relaciones, creadas con el
propésito de representar una “realidad” organizada bajo estructuras

temporales y espaciales:

Entre los medios con que cuenta el lenguaje que transmite
la comunicacion de relaciones, existen unos que posibilitan
formular relaciones légicas precisas; éstas son el reflejo de
nexos practicos y relaciones entre las cosas, transferidos al
plano del lenguaje y formulados en calidad de
construcciones semanticas (I6gicas) determinadas. Entre los
aspectos mas sencillos de éstas figuran los que se basan
en las flexiones y preposiciones, partes auxiliares de la
oracion. Por ejemplo, construcciones como ‘yo voy hacia...,
‘voy desde...’, ‘estoy sentado encima de...’, ‘me encuentro
en...’, crean automaticamente la sensacion de relaciones
espaciales y se utilizan por el hombre como medios
objetivos del pensamiento espacial (Luria, 1980: 131-132).

Los cuentos infantiles, como una de las modalidades narrativas,
realizan las posibilidades del lenguaje de asegurar el arraigo del discurso
en lo real (Ricoeur, 1999), a partir del empleo de adjetivos demostrativos,
adverbios temporales y espaciales, pronombres personales y tiempos
verbales. Mientras estas posibilidades van siendo dominadas por los
nifios en otras instancias de la comunicacion, la narracién ofrece un

modelo de organizacién discursiva para empalmar frases, usando
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adverbios temporales como “entonces” y “después”, al tiempo que se
aprende a utilizar las particulas causales (Bruner, 2000a).

De la misma forma que la literatura infantil se presenta como una
opcion para apoyar la “construccion de la realidad”, al utilizar el lenguaje
en su estructura de relato, también se muestra como una via que recrea
conceptos matematicos. Esto ocurre, cuando dentro de la historia se usa
un namero ordinal anunciando una secuencia necesaria dentro de la
historia, ya sea para indicar el orden de los acontecimientos, objetos o de
los seres a los cuales se refiere en un momento determinado. Esta es una
manera de promover la comprensiéon de la narracién y, al mismo tiempo,
de propiciar argumentos para la negociacion de significados que, en este
caso, serviran para el desarrollo de conocimientos matematicos relativos
al caracter ordinal del nimero -concepto que expresa el orden de los
elementos en una serie asimétrica: “primero”, “quinto” o “décimo”-.

Como el ejemplo sefialado, es posible encontrar otros muchos
donde se detecta el uso “matematico” de términos que salpican la historia.
Numerales como “siete”, “uno”, “doce”, “tres”, “cien” o “cuarenta” y
cuantificadores como “muchos”, “ninguno”, “todos” o *“algunos”, son
utilizados con tal frecuencia en los cuentos infantiles que usualmente se
desestima la necesidad de precisar su significado.

Por esta via es facil comprobar cdmo se cruzan los enunciados de
las matematicas y de los cuentos infantiles igual que otros muchos
discursos de la cultura a través de los cuales nace el conocimiento. Para
sefialar con precision estos hallazgos nos remitiremos a una serie de
tablas y graficos en los cuales se halla reflejada la frecuencia de
presentacion de las expresiones que enuncian contenidos “matematicos”,
dentro de las versiones de los cuentos populares infantiles revisadas en la
presente investigacion. (Ver tablas y graficos con las frecuencias de

presentacion de las expresiones en estudio en anexo 2)
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2.1. Nociones viso-espaciales en los cuentos populares

infantiles

Las nociones viso-espaciales son construcciones semanticas que
se conforman en la mente para hacer alusion a determinadas
caracteristicas de los seres, situaciones u objetos. Estas caracteristicas
son percibidas, como su nombre lo indica, por la posibilidad de establecer
coordinaciones visuales de los objetos en el espacio. Coordinaciones que,
a su vez, son equivalentes a las aproximaciones iniciales realizadas para
acceder a la comprension de las relaciones espaciales. En estos casos el
nifio maneja el significado de nociones incipientes a través de las cuales
se denotan tamafos, dimensiones Yy cualidades, vinculadas con
continentes especificos como, por ejemplo: “grande”, “pequefo”, “ancho”,
“angosto”, “alto”, “bajo”, “lleno” y “vacio” entre otras.

Inscritas entre los conocimientos basicos o elementales, las
nociones viso-espaciales permiten al nifio efectuar apreciaciones
cualitativas que son fundamentales para la comprensién de las cantidades
o valoraciones cuantitativas. El uso de expresiones que indican
cualidades como “grande”, “ancho” o “largo”, le permitiran, al inicio del
desarrollo, especificar el “tamafio” o la “proporcion” de los conjuntos vy, al
mismo tiempo, evidencian su transito de lo cualitativo a lo cuantitativo;
una de las fases del pensamiento infantil en la cual, segun Piaget y
Szeminska (1964),

El sujeto comienza por no considerar mas que relaciones
perceptivas, no coordinadas entre si, de igualdad o
diferencia cualitativa -y ese es el proceso que cumple en la
primera etapa-, y constituye asi respectivamente las
cualidades y las cantidades brutas, no susceptibles de
composicién como tales. Durante la segunda etapa, se inicia
un proceso de coordinacion logica, que se termina en la
tercera etapa, y que culmina en la clasificacion de las
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igualdades y en la seriacion de las diferencias (en forma
aditiva o multiplicativa), seriacion que desemboca en la
constituciéon de las diferencias intensivas y en consecuencia
en la aritmetizacion de los agrupamientos l6gicos (41).

Esta apreciacion cualitativa es anterior a la valoracion comprensiva
de las cantidades numéricas y esta regida por la percepcion directa de los
objetos, en funcién de la distincidén de sus caracteristicas fisicas. Y es alli
donde parece iniciarse la construccion de un saber matematico en el cual
se integran los datos perceptivos y las palabras con las que designan los
resultados de esta apreciacion cualitativa. Palabras que luego permitiran
al nifo pensar sobre las caracteristicas y relaciones detectadas cuando
los objetos y circunstancias mismas estén perceptivamente lejanos.

No obstante, es preciso recordar que aunque los fundamentos para
este proceso se desarrollen segun lo que planteamos, no parecen estar
en la palabra sino en las acciones y en la reflexion llevadas a cabo sobre
los resultados de estas acciones sobre los objetos. De alli nuestra
insistencia en que las narraciones apoyan la comprension de estas
nociones siempre y cuando se hallen adecuadamente contextualizadas.
Para ello, sera necesaria la confrontacion de los significados de estas
expresiones o nociones en la mas variada cantidad de situaciones.
Situaciones como, por ejemplo, las narraciones de los cuentos infantiles
donde se utilicen términos que remiten a las nociones. Expresiones con
las cuales se indiquen las cualidades de los personajes y objetos,
sometidos a secuencias de acontecimientos en universos fantasticos y
maravillosos. Narraciones donde los actores con atributos y en medio de
variadas relaciones permitan al nifio disfrutar y, al mismo tiempo, captar
los significados de las palabras y enunciados que componen la historia.

Con los cuentos infantiles se presenta la posibilidad de ampliar y
afianzar los significados de nociones de uso frecuente y, a veces, de
aprendizajes imperceptibles pero imprescindibles para la objetivacion de
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las cualidades. Consideramos que al ser usadas estas nociones entran
como elementos para posteriores actos de significacion y para la
elaboracién de conocimientos con mayores grados de complejidad.
Conocimientos que no requieren la presencia de los objetos sino que,
precisamente, utilizan las expresiones para indicar construcciones del

pensamiento. Pues creemos que:

...es algo mas complejo que reducirlo tan sélo a la
experiencia, si bien (el conocimiento) se relaciona con el
mundo externo, se construye sobre la base de la
abstraccion reflexiva, que tiene como fuente la experiencia
sensorial motriz, la inteligencia surge y se desarrolla como
resultado de un proceso que se inicia en el nifio con
relaciones elementales con la realidad exterior, pero que
poco a poco, mediante la accion reciproca, se van creando
esquemas Yy estructuras que permiten alcanzar un
conocimiento racional.(que) no es una representacion
contemplativa independiente, sino mas bien un mapa
operativo, producto de transformaciones y con un potencial
transformador (Ramirez, 1997: 145).

Veamos una muestra de circunstancias en las cuales se da el uso
frecuente de las nociones viso-espaciales que suelen pasar inadvertidas,
pero que pueden detectarse en cualquiera de las adaptaciones populares
de los cuentos infantiles.

En la version de Cenicienta, seleccionada para el estudio, al contar
la historia de un personaje y explicar el desenlace de los acontecimientos
dentro de unas coordenadas temporales, se afirma: *“...siendo
pequefiita...”. El diminutivo es la expresion de una nocién viso-espacial
que, sin lugar a duda, se describe el tamafio del personaje. También, para
destacar la peculiaridad de un espacio y magnificarlo, se menciona “... el
gran salén...”, como una variable de la nocién de tamafio —grande-. En

este caso la expresion se refiere a un ambiente que deber& ser imaginado
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por quien atiende a la narracién para situarse espacialmente en el relato.
En ambos ejemplos “grande” y “pequefio” se presentan, adecuadamente,
como expresiones imprescindibles para la construccion del sentido de un
relato en el cual el sujeto debe usar esas referencias para apropiarse de
la historia con sus efectos de sentido.

En las versiones populares de Caperucita roja también hay
multiples ejemplos del empleo frecuente de estas nociones. Como
muestra podria mencionarse la expresion en la cual se da cuenta de la
extensiéon del camino, permitiendo que la historia adquiera el sentido
buscado. Al enunciar y entender que “...tomo por el largo sendero”, esta
en juego la comprension de una nocién que implicara mayor recorrido, en
consecuencia mayor tiempo; de no ser identificada en este sentido la
construccion de la historia cambiaria. En la misma narracion se usan
expresiones como “jqué orejas mas grandes...!” y de “gué boca tan
enorme” -grande y enorme-, dos palabras que habilitan la construccion de
presagios sobre lo que pasara en la accion. Al mismo tiempo permiten
generar y fortalecen los significados de las nociones viso-espaciales con
los cuales se indican estas cualidades.

En la version de Blanca Nieves y los siete enanitos, se menciona

reiteradamente el tamafo y las dimensiones de las cosas y personajes,

como cuando se dice: “...recorrid la diminuta casa...”. La expresion
amplia las posibilidades de indicar la pequefiez y sustituyendo la palabra
pequefia por diminuta. Esta es una oportunidad para generar nuevos
enlaces significativos -situacion muy frecuente en los cuentos infantiles-, y
a partir de la cual se van llenando de contenidos validos Ilos
conocimientos en proceso de formacion.

El uso de nociones viso-espaciales también se detecta cuando en
la narracion de La Bella durmiente se afirma: “...sus o0jos se

agrandaron...” o cuando se mencionan: “...un pesado suefio...” y “...un
profundo dolor...”. En estos casos las nociones de “pesado” y “profundo”

no hacen referencia a un objeto o personaje en particular, sino a
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emociones y sensaciones que por su condiciéon de intangibilidad so6lo son
posibles de valorar cualitativamente. No obstante, la nocién permite un
adecuado acto de significacion porque permite determinar las
proporciones, sin distorsionar el sentido de aquello a lo que hace
referencia. El alejamiento de lo material enfatiza el caracter abstracto de
las expresiones que estan sefialando cantidades, al describir situaciones
como las de dolor, “inmaterial” e imposible de medicién objetiva.

En El flautista de Hamelin se usan nociones viso-espaciales para

describir a uno de los personajes. “...largos bigotes...”, “...un hombre
alto...” y al entrar en detalles para indicar lo que hacia “...con sus
delgados dedos...”. Utilizando las caracteristicas de largo, alto y delgado,
se precisan particularidades que deben ser manejadas cuando la
imaginacion procure recrear, en la mente, a cada uno de los personajes
de la historia.

En el sastrecillo valiente se menciona, como en muchas de las
versiones de los cuentos populares infantiles, el lugar donde transcurre la
historia sefialando “...una pequefia ciudad...”. De nuevo el relato remite a
un lugar que sélo es determinado por las proporciones descritas. Sin
embargo esta descripcion conlleva a la creacion imaginaria de una
“realidad” espacial muy concreta y esencial para activar el trabajo de la
imaginacion.

En El soldadito de plomo se describe, por ejemplo, a un personaje
en donde el ajuste de una nocidn viso-espacial se precisa para
representarlo como algo que implica peligro inminente: “...se enfrenté a
una rata enorme...”. La reaccion de quien atiende la narracion esta sujeta
a la comprensiéon de la expresion con la cual se quiere dar vida al
personaje.

Por dltimo, en Aladino y la lampara maravillosa también son
empleadas estas nociones que propician indicios para la comprension de
los acontecimientos y para despejar las causas y consecuencias de

muchos de las circunstancias relatadas en el cuento. Por ejemplo, cuando
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afirma: “...emprendieron el largo camino...” o “...llend los bolsillos...”, las
ideas que se iran relacionando para dar sentido a la historia dependeran
de la comprension lograda, en este caso en particular, de las nociones
“largo” y “llenar”.

Asi pues, al explorar las ocho versiones de los cuentos populares
infantiles se advierte la reiterada presencia de nociones viso-espaciales
para crear los efectos de sentido necesarios en cualquier narracién. Como
fantasia, las historias implican a las nociones viso-espaciales para dar
precision a las descripciones. Al mismo tiempo, permiten crear en la
mente las conexiones necesarias para dotar de significado a un conjunto
de palabras imprescindibles para efectuar la abstraccion de propiedades.
Abstraccion que parte de la observacion de los objetos y para la cual:
“Piaget utiliza el término de abstraccion empirica (o simple)” (Kamii, 1985:
17).

El desarrollo de estas nociones se ve apoyado en los cuentos
infantiles por la posibilidad de sostener la atencion en los datos
suministrados por la narracion. Al mismo tiempo, el empleo de
expresiones variadas para hacer referencia a caracteristicas idénticas
permite “definir’ y “redefinir’ las palabras; situacibn que amplia las
posibilidades para la estructuracion de los significados al estar
“sometidos” a espacios propicios para la negociacion.

En las narraciones de los cuentos populares infantiles los
enunciados se organizan de tal forma que su adecuada interpretacion
viene a ser inmediata, sin que por ello se haga del relato una secuencia
de lecciones explicativas. Tal vez alli resida la mas importante ventaja de
atender al proceso de conocimiento que se logra a través de la libertad
proporcionada por la fantasia. Por ello pensamos que el proceso de
conocer, de la mano de la creatividad y de la fascinacion, parece ser una
modalidad de aprendizaje posible en las etapas iniciales del desarrollo

cuando la narracién asume el género literario.
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2.2. El tiempo en los cuentos populares infantiles

También los cuentos infantiles son fuentes alternas para el
desarrollo de las nociones temporales. Revisemos algunos de sus
enunciados que plantean una sucesion de acontecimientos donde esta
involucrada la coordinacion de relaciones temporales. Definimos

conceptualmente el tiempo con Cassirer (1998), como una forma
universal de relacién y ordenacion que abarca todo acaecer, como una
suma total de momentos de los cuales cada uno se encuentra con
respecto al otro en una determinada relacion univoca de “ante” y “detras”,
“antes” y “después” (192).

Ademas de las expresiones “antes” y “después”, que implican
sucesién temporal, hay una serie de palabras con las cuales se denotan
relaciones temporales y son utilizadas para diferenciar los momentos y su
duracién, con el propésito de mantener una organizacién objetiva. Los
cuentos infantiles, como narraciones de hechos que se suceden en el
tiempo, muestran continuamente la necesidad de utilizar y comprender el

significado de estas expresiones, pues, siguiendo con Cassirer (1998):

La simple distincibn de cada uno de los momentos
temporales debe transformarse, primero, en el concepto de
una interdependencia dinamica entre ellos, y el tiempo -
como forma de pura intuicion- debe compenetrarse de la
funcion del juicio causal antes de que esta idea pueda
desarrollarse y afianzarse, antes de que el sentimiento
inmediato del tiempo se convierta en el concepto sistematico
del tiempo como una condicibn y un contenido del
conocimiento (184).

En relatos como el de Cenicienta la narracién se valen de frases
como: “Por aquellos dias...”, para aludir a un momento histérico en el

que no se registran la fecha exacta. No obstante, para cubrir esta

56



necesidad narrativa se cumple con la estimaciéon de un periodo de tiempo
en el cual se suceden los acontecimientos. También abundan palabras
para indicar la duracidbn de los acontecimientos. “De pronto” e
“‘inmediatamente” son utilizadas para expresar la brevedad del
transcurso de ciertos eventos. Momentos que deben ser enfatizados en
su calidad de concisibn temporal para marcar la precipitacion de las
circunstancias referidas, en contraste con otras. El orden en el cual se
suceden los acontecimientos es sefialado con frases como: “...antes de
que las campanas...”. Esta organizacion aporta las condiciones esenciales
para comprender el desarrollo de la historia.

En las versiones de Caperucita roja se hallan frases para distinguir
momentos especificos en los cuales se realizan las acciones. Uno de

ellos es, por ejemplo, “...muy de mafana...” donde se muestra la
conjuncion de dos nociones que marcan el intervalo de tiempo en el cual
se da la situacion referida. EIl momento exacto es subrayado -muy- para
situar temporalmente la narracion. También encontramos expresiones
como: “j... tienes hoy...!”, donde se actualiza el relato través del uso de
expresiones que marcan un tiempo especifico -hoy-. Hay una situaciéon
muy frecuente en los cuentos infantiles, que quizas favorezca su posterior

comprension y es el uso de las palabras mafiana y hoy, pues:

El desarrollo del lenguaje infantil muestra... que la formacion
de los adverbios de tiempo esencialmente tienen lugar con
posterioridad a la de los adverbios espaciales vy
gue,...expresiones como “hoy”, “ayer”, y “mafiana” no tienen
en un principio ningudn sentido temporal claramente definido

(Cassirer, 1998: 187)

En Blanca Nieves y los siete enanitos el discurso también
demuestra que las nociones de tiempo son fundamentales para construir

la historia. Frases como “...cada dia le preguntaba...” denota la
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insistencia reiterada del personaje en la busqueda de una respuesta. El
conocimiento de esta “insistencia” es un mecanismo narrativo para la
creacion de sentido de esta historia: mecanismo que esta apoyado en la
alusion temporal inscrita en la frase. Asimismo, para permitir la
construccion del sentido de continuidad de un acontecimiento cuya
interrupcion provocard el desencadenamiento de una serie decisiva de
hechos se usa la frase: “...siempre el espejo afirmaba...”.

La organizacion temporal del ejercicio narrativo en este cuento

también se muestra en la frase: “...no sin antes advertir...”. En ella se

cumple con la presentacion secuencial de los acontecimientos para
facilitar la comprension de los significados y, en consecuencia, sefialar el
desencadenamiento de los sucesos. Puesto que, de acuerdo con Wertsch
(1993), la posibilidad de interpretar la historia depende de la comprension
de esos significados aportados por las expresiones que en este caso son
temporales:

...segun Baijtin, la comprension de un enunciado implica un
proceso en el que otros enunciados entran en contacto y lo
confrontan: ‘Para cada palabra del enunciado que estamos
en proceso de comprender, proponemos, por asi decir, un
conjunto de palabras nuestras como respuesta. Cuando
mayor sea su numero y su importancia, mas profunda y
sustancial debera ser nuestra comprension. Asi, cada uno
de los elementos significativos discernibles en un
enunciado, Yy el enunciado entero como entidad completa,
se traduce en nuestras mentes a otro contexto activo y
responsivo... La comprensién consiste en vincular la palabra
del hablante a wuna contrapalabra [entendiéndose
‘contrapalabra’ como una palabra alternativa del repertorio
del oyente] (Voloshinov, 1973:102*) (72)

En la version de La bella durmiente se utilizan frases donde la
contundencia del hecho se suma a la contundencia del tiempo en el cual

se realiza el hecho. Un ejemplo de ello esta en la expresion “Al instante
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se pincho...”. Un evento trascendental porque Illevara al
desencadenamiento de la historia al marcar la celeridad con la que
sucede. Comprender el concepto de tiempo alli inscrito amplia las
posibilidades interpretativas de la historia y, en consecuencia, de los
significados y de la narracion.

Otra palabra temporal requerida en la produccién y comprension de
narraciones es la empleada en frases como: “Luego, a la vista de la
bella...”. Con “luego” se detalla la secuencia en la cual se desarrollan los
hechos dentro del relato permitiendo mantener la coherencia basada en la
sucesion que, a la vez, se apoya en el sencillo esquema causa y efecto.

En El flautista de Hamelin se muestra, como en muchos otros de
los cuentos populares infantiles, el inicio del relato con la consabida frase
“Hace muchos afos...” para establecer una temporalidad que, aunque
imprecisa, permite fijar la atencion en un pasado bastante remoto. Esta es
otra estrategia narrativa que requiere de la conceptualizacion del tiempo
para hacer emerger los efectos de sentido deseados. En el desarrollo de
las secuencias se utilizan frases en las cuales se hace referencia al orden
especifico de las acciones, como es el caso de “...después de haber
vaciado...”. Al igual que en otras narraciones se observa el uso de
expresiones que permiten incrementar la contundencia de un hecho con
frases en las cuales se enfatiza su duracion “... en rapidos remolinos...”.

En los enunciados de El sastrecillo valiente, la duracion del evento
se pone de manifiesto para contar la historia y promover el efecto de
sentido necesario con frases como: “Al cabo de una hora...”. Esta
circunstancia también se hace evidente cuando el discurso presenta la

expresion“... una semana entera...” en la que se sugieren la medida del
tiempo durante el cual tuvo lugar la accion narrada. Comprender la
palabra hora y diferenciarla cuantitativamente de lo que implica la
palabra semana, es de una gran simplicidad para quien domina el

significado de ambas pero es un obstaculo para la comprensién de la
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historia por parte de quien no estd en conocimientos de lo que
representan cada una de ellas.
Con la historia de El soldadito de plomo se determina la

continuidad de un suceso especifico con frases como: “... desde hacia
afos...” y, también, se marca la cantidad de tiempo con parametros
objetivos de medicion. Asimismo, como narracion sometida a la secuencia
permanente, emplea expresiones para seguir este orden estipulando con

precision el periodo de tiempo que separa un evento de otro “...al dia
siguiente...”.

En Aladino y la lampara maravillosa los enunciados como:
“mientras jugaba en el mercado” y “Durante la misma...”, dan pistas para
la interpretacidon con indicios temporales que exponen la simultaneidad de
algunos episodios acaecidos en la historia. También se utilizan palabras
donde la historia se actualiza: “...ahora sé que no eres...”. Ese ahora
imprime al relato la inmediatez que no soélo permitird comprender el
desenlace de la historia sino adelantarse a éste con la creacion de
hipotesis sobre futuros hechos.

Los ejemplos tomados de las versiones de los cuentos populares
infantiles en estudio, muestran la exigencia del uso de expresiones
temporales para la construccion de las narraciones. Sirven, ademas, para
evidenciar que “la narratividad y la temporalidad se encuentran
estrechamente vinculadas... la temporalidad es una estructura de la
existencia —una forma de vida- que accede al lenguaje mediante la
narratividad...” (Ricoeur, 1999: 183). Por tanto consideramos que entrar
en la narrativa de la cultura a través de las maravillas de los cuentos
propicia el desarrollo de significados de nociones temporales. Los
significados en el contexto de la ficcion siguen conduciendo la carga
semantica para negociar con ellos en el mundo real, en el cotidiano

manejo del lenguaje. “Antes”, “ahora”, “después”, “al mismo tiempo”,
“luego”, “dia”, “tarde”, “noche”, “ayer”, “hoy”, “mafiana”, “siempre”, “nunca”,

“presente” y “pasado”, son, entre otras, nociones que indican secuencia,
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duraciéon o especificidad temporal objetiva y, por ello, hacen posible
estructurar mentalmente la realidad.

Los cuentos populares infantiles, como creacion de la sociedad, se
insertan en la narrativa de la cultura y proponen la negociacion de
significados fundamentales en el proceso discursivo. Significados como
los de las nociones temporales son necesarias en todas las actividades
del sujeto social para organizar su ser en el tiempo o comprender, como
dice Ricoeur, el “estar en el tiempo”, porque: “...el tiempo... constituye con
el espacio un todo indisociable...el tiempo es la coordinacién de los
movimientos: ya se trate e desplazamientos fisicos o de movimientos en
el espacio” (Piaget, 1980: 11-12).

2.3. El espacio en los cuentos populares infantiles

Si, como afirma Cassirer (1998), “La critica general del
conocimiento ensefia que el acto de posicion y separacién espaciales es
la condicidn previa necesaria para el acto de objetivacion en general, para
la “referencia de la representacion al objeto” (165), la narracion es uno de
los procesos donde pueden evidenciarse tales actos de objetivacion y, los
cuentos populares infantiles uno de los primeros discursos narrativos
presentes en la actividad discursiva del ser social. Las nociones
espaciales desarrolladas como “vocablos auxiliares especiales” (Luria,
1980), son palabras cuyo significado comprende una serie de relaciones
con las cuales se determinan las posiciones de los objetos en
coordinacion con otro(s).

Para comprender el entorno es fundamental acceder a los
significados que permiten la estructuracion y organizacion objetiva del
espacio en la mente. En consecuencia, es preciso reconocer la
complejidad de las relaciones como uno de los “elementos” activos en el

espacio. De las acciones y relaciones del propio cuerpo en el entorno se
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parte para la construccion de los conocimientos espaciales que,
posteriormente, conformaran lo que puede ser descrito por la geometria y
gue permite no solamente adelantarse a las acciones en el espacio sino,
también, controlar esas acciones y comunicarlas (Saiz, 1998). Mas

especificamente:

Siendo una légica, el espacio es, en primer lugar, un
sistema de operaciones concretas, inseparables, estas, de
las experiencias que informan y transforman a su manera.
Mas al depurarse progresivamente y al desprenderse de sus
ataduras experimentales, esas mismas operaciones pueden
volverse ‘formales’, y es en ese nivel, en el cual la geometria
es promovida al rango de légica pura, donde el espacio
aparece como un continente o una ‘forma’, independiente de
su contenido (Piaget, 1980: 11).

Los cuentos populares infanties como  instrumentos
comprometidos en este desarrollo proponen en su estructura narrativa
expresiones que sefalan relaciones espaciales adecuadamente
contextualizadas. Ejemplos de ello se da en las versiones populares de
Cenicienta, donde se pueden destacar comienzos discursivos
tradicionales como: “En un lejano pais...”. De entrada se fija una remota
ubicacion indeterminada y, sin embargo, se concreta la existencia del
espacio o, de acuerdo con Cassirer (1998), se “objetiva”, para imprimir
concrecion al relato, pues: “...la designacién concreta de lugar y espacio
sirve de medio para hacer surgir linglisticamente cada vez mas
definidamente la categoria de “objeto” (166).

Como éste hay muchos otros fragmentos del discurso en los cuales
se usan nociones espaciales para mostrar relaciones entre los personajes
y objetos presentes en la narracion. Cuando se afirma “...viene a piar
junto a su ventana...” o “...andaba fuera..” y “...llegaba ante la

escalinata...”, se presentan diversas relaciones que exigen la
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interpretacién especifica de cada uno de sus significados, porque cada
uno forma parte de una red coordinada para dar sentido a la historia en su
conjunto.

En Caperucita roja, por ejemplo, hay descriptores de relaciones
espaciales en la frase: “...la pobre sefiora no se atrevia a hada, dentro del
armario...”. En este caso la indicacion del lugar estipula la situacion del
personaje y, con ello, permite llenar de sentidos la historia. También

sucede al afirma: “...se lanzé sobre la nifia”. Enunciados de Blanca
Nieves y los siete enanitos como: “Estaban lejos cuando dijo...”, sefialan
relaciones de distancia para propiciar el encadenamiento de significados
con los cuales se trata de crear un ambiente objetivo en donde se
construye el relato. Y cuando precisa: “...se quedaba atras...” se indica el
lugar ocupado por ese objeto 0 sujeto mencionado en un momento
determinado de la historia.

En el cuento de La bella durmiente, como es frecuente e
imprescindible en la construccion de las narraciones populares, se
recrean continuamente las alusiones a lugares imprecisos, haciendo
énfasis en las relaciones espaciales para configurar un escenario
verosimil. Por ello el narrador se vale de expresiones que indican, por
ejemplo, las relaciones entre los personajes y los objetos, como en el

caso descrito en la frase: “...a pasar cerca de palacio”. Asimismo, en
busqueda de esa objetivacion de la realidad y afiadiendo precision a los
relatos, también acude a expresiones como: “..en la ultima de las
habitaciones”.

Con el flautista de Hamelin se recrean expresiones para seguir
cada uno de los movimientos de los personajes a través de palabras que
indican las relaciones establecidas entre estos y los objetos, como por
ejemplo en la frase: “por debajo de las puertas”. Asimismo, se alude al
orden asumido durante la narracion: “los nifios detras de él” o “...al frente,
entre canticos...” para indicar con exactitud las posiciones tomadas por los

aludidos.
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El sastrecillo valiente tiene enunciados que conducen al necesario
reconocimiento de los significados espaciales en las palabras sobre,
cercano, proximo y encima. Se utilizan frases en las cuales una misma
relacion esta descrita con palabras diferentes”...tendidas sobre la

mesa...” y “...uno encima de otro...”. Igual ocurre en las frases: “... un
bosque cercano” y “mas préximo a ellos”. En ambas se hace referencia
a idénticas relaciones que se asumen en diversas circunstancias y, con
ello, se permite ampliar el rango de palabras a emplear en condiciones
similares cuando se trate de relaciones espaciales como en los casos
descritos.

Con El soldadito de plomo se atiende también a este tipo de

expresiones cuando, por ejemplo, se afirma: “...junto con los demas
soldaditos...”. Una relacion fundamental ya que: “Sélo en las relaciones
de lo ‘junto’, ‘separado’ y ‘uno al lado de otro’ adquiere dicha conciencia el
medio para representar las mas heterogéneas conexiones, dependencias
y oposiciones cualitativas” (Cassirer, 1998: 162). Un dominio
imprescindible para el desarrollo progresivo hacia lo cuantitativo o,
especificamente, hacia el conocimiento matematico.

Por dltimo, en Aladino y la ldmpara maravillosa se hace con
frecuencia alusion a ubicaciones de personajes u objetos que figuran en
la historia y a diversas relaciones establecidas entre estos. Ejemplo de lo

mencionado son las frases: “... debajo hay un tesoro...”, “... dejando a
Aladino dentro...” y “... junto con el palacio...”.

Antes de que la geometria sea materia de aprendizaje y que los
conceptos se afiancen como relaciones significativas de caracter
abstracto, el sujeto estd inmerso en el universo de las relaciones
espaciales actualizadas en la narracion. Unas relaciones que tienen
“nombres” y presentan diversas maneras de como se ubican y organizan
en el espacio los seres y las cosas. Los cuentos populares infantiles son
parte de esos recursos narrativos con los cuales se subraya, en y desde

la cultura, la forma de nombrar esas relaciones sin necesidad de plantear
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explicitamente que el nifio deba aprenderlo como un requisito social, sino
en medio de uno de sus universos mas apreciados: la literatura infantil.

El dominio del espacio se desarrolla en el espacio desde los
primeros meses de vida realizando movimiento y estableciendo relaciones
con los seres y las cosas. Esta es la forma directa y necesaria para
conocerlo. En un principio se captan las relaciones espaciales donde el
implicado central es el propio cuerpo o lo que se ha denominado el
esquema corporal y permite aprender la capacidad exploratoria personal.
Sin embargo, se requiere de la intervencidbn del entorno como
responsable de proporcionar los nombres de las relaciones y, segun los
preceptos culturales, quien promueve el desarrollo y conocimiento de lo

que considera pertinente para los miembros de su cultura. Para ello:

...en las lenguas desarrolladas existen ‘vocablos auxiliares’
especiales (preposiciones, conjunciones) que no tienen
significacion objetiva y no expresan objetos concretos, sino
relaciones entre ellos (‘abajo’, ‘sobre’, *hacia’,’desde’, ‘junto’,
‘por’), aunque estas palabras tuvieron antes significado
objetivo, del que sélo se vieron privadas en las etapas mas
tardias del desarrollo [el vocablo ‘pod’ provino del eslavo
‘pod’ (suelo, parte inferior); ‘vmieste’ (junto), de ‘v mieste’
(en el sitio); ...etc.](Luria, 1980: 31).

De acuerdo con esta revision selectiva, podemos afirmar que los
cuentos populares infantiles, como fuente indirecta de conocimiento de las
relaciones espaciales y en su condicion de proveedor de significados
contextualizados, aportan elementos discursivos para la comprension de
las expresiones que implican relaciones en el espacio y permiten apoyar

el desarrollo del sentido espacial. Desarrollo para el cual:
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...los nifos deben tener muchas experiencias que se centren
en relaciones geométricas; la direccion, la orientacion, y las
perspectivas de objetos en espacio; las formas y los
tamanos de figuras y objetos; y como un cambio en la forma
se relaciona con un cambio de tamafo. Estas experiencias
dependen de la capacidad de un nifio de seguir las
direcciones que utilizan palabras como arriba, debajo, y
detras de (NCTM: 1989).

2.4. Cuantificadores basicos y numerales en los cuentos

populares infantiles

Los cuantificadores basicos son expresiones que sin utilizar los
numerales o nombres de los nimeros indican cantidades. Se consideran
los primeros comportamientos cualitativos conducentes a la comprension
de la cantidad, ya que permiten interpretar el contenido cuantitativo de un
conjunto, sin necesidad de usar o conocer especificamente su valor
exacto denotado por las cifras. En otras palabras, sin necesidad de

comprender el nimero cardinal.

En los cuentos, asi como en muchos ejemplos narrativos de la

cultura:

...podemos encontrar combinaciones de ideas con muchos
‘cuantificadores’ como ‘cada’, ‘algunos’, ‘todos’, ‘ningunos’,
‘muchos’ o ‘pocos’ referidos a sucesos. Aun podemos
encontrar ‘palabras numéricas’ especializadas, la mayoria
de ellas para dos, como ‘par’, ‘pareja’, ‘gemelos’, ‘dao’, etc.,
y entonces podemos empezar a comprender las diferentes
etapas de desarrollo de contar, de emplear ‘palabras
numéricas’ como cuantificadores... (Bishop, 1999: 46).
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Muestra de ello es la cantidad y variedad de cuantificadores

presentes en los enunciados de los cuentos populares infantiles.

Por medio de la percepcion cualitativa realizada durante los
primeros afios del desarrollo es posible establecer diferencias cuando se
realizan comparaciones entre colecciones. Esta actividad permite apreciar
y nombrar esa cualidad especifica utilizando cuantificadores bésicos
como “mucho”, “poco” y *“algunos”. Al avanzar en el desarrollo se
adquieren nuevos elementos para determinar si hay igual, mas o menos
cantidad que en otro u otros grupos. Esta posibilidad se adquiere a partir
de actividades de comparacion de colecciones y representa uno de los
progresos que permite la construccion del concepto del nimero, pues se

favorece la progresion en la comprension de las operaciones:

en las relaciones de inclusiobn inherentes a toda
composiciébn aditiva interviene necesariamente una
cuantificacion de naturaleza ‘intensiva’. Desde el punto de
vista aditivo, efectivamente, hay necesariamente ‘mas’
elementos en el todo que en una de las partes, de manera
gque los cuatro determinantes esenciales de toda
combinacion de clases: ‘uno’, ‘ninguno’, ‘alguno’ y ‘todos’
revisten una significacidon cuantitativa evidente (Piaget y
Szeminska, 1964: 192).

Los cuentos populares infantiles estan llenos de cuantificadores

que permiten comprender el sentido de la historia. En Cenicienta, por

ejemplo, frases como “...a la que todos llamaban Cenicienta...” 0 en
sentido opuesto “...ninguno tanto como...”, implican la existencia de
cantidades determinadas. Todo y ninguno dan la idea de la numerosidad
o de la falta de ella. También son empleados cuantificadores en frases

donde se precisa mencionar una cantidad determinada: “...Unica

condicion...”, “...un par de pavos...”, favoreciendo la comprensién de los
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contenidos numéricos y de sus relaciones. Mas complejas y en el mismo
sentido cuantificador se encuentran frases en las cuales se juega con la
estructura basica de la comparacion cuantitativa desde la perspectiva de

la cualidad: “...tan maligna como...”, “...ninguno tanto como...” y en
“...mas que el trabajo...".

En Caperucita roja se puede mencionar el uso de cuantificadores
seflalando frases como: “...se detuvo un poco...” y *“..tardaras
mucho...”, donde se evidencia que la cantidad dominada por la cualidad
se entrelaza en la historia para darle sentido y promover los efectos
requeridos en la narracion. Mucho y poco se refieren en este caso a la
duracion de momentos que, en realidad, no son partes de colecciones
cuantificables concretas que el sujeto pueda manipula pero que, en la
construccion del significado, tienen el mismo contenido de significacion en
tanto hacen referencia a la estimacion de cantidades.

Con Blanca Nieves y los siete enanitos, sin necesidad de contar a
los enanos, también se alude continuamente a la equivalencia de
conjuntos o colecciones iguales. También se registra el uso de
cuantificadores en fragmentos como: “fue probando un poco de sopa de
cada platico”. La mencién de la cantidad o de su inexistencia, se aprecia
en la frase “Nadie sabia que...”. Poco y nadie, en reemplazo de nada,
estan expresando cantidades con palabras que en los cuentos populares
se despliegan por la narracion para proporcionar el sentido de
numerosidad involucrado continuamente.

“Hace muchisimo tiempo” es uno de los enunciados clasicos para
iniciar los cuentos populares infantiles y, en la versién revisada de La
bella durmiente, inaugura la historia. Con el superlativo del cuantificador
“mucho” se refuerza el efecto de sentido que pretende transmitir el cuento
en relacion con la cantidad de tiempo transcurrido. También utiliza
cuantificadores para resaltar cualidades como es el caso de “...bella como
ninguna...”, en donde se quiere significar la ausencia de otra igual. De la

misma forma que cuando se plantea “...nada podia contar...”. En ambas
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expresiones se alude a la negacion de cantidad, en oposicion a la
persistentemente presentada expresion “todo”.

En el relato de El flautista de Hamelin se encuentra la frase: “...en
poco mas de dos dias...”, donde el cuantificador acompafia a un numeral
sin necesidad de implicar el sefialamiento de una cantidad especifica.
También imprecisa, pero al mismo tiempo indicadora de la proporcién, es
la frase "algunos con los mas extrafios...” donde sefiala escasez. Pero
hay también cuantificadores que guardan equivalencia con otros como el
contenido en la expresion: “Demasiado te damos por tocar...” donde, en
calidad de superlativo de muchos, la expresién “demasiado” enfatiza la
amplitud de la cantidad.

La version de ElI sastrecillo valiente contiene ademas
cuantificadores que indican la unidad sin el numeral. En “...lo Unico que
habia heredado...”, la palabra “Unico” es equivalente a uno y, como puede
apreciarse, desde tempranas etapas del desarrollo permite extraer de la
narracion los significados que le conduciran a interpretarlo en este
sentido. De igual forma y sin expresar comparaciones entre colecciones
se usan cuantificadores que enuncian abundancia: “...se habian dado
tantos golpes...”, creando el efecto de sentido con un recurso numérico
diferente a los usuales muchos.

Cuando en El soldadito de plomo se destaca la ausencia de la
cantidad se usa la frase: “Nadie se lo llevaba a casa”. Este recurso
cuantificador, aporta el sentido requerido para la creacién de los
significados propuestos y construir la narracion. Sucede igual en Aladino y
la lampara maravillosa en el cual se pueden encontrar construcciones
como: “...no te pasara nada”.

En los cuentos populares infantiles se utilizan continuamente
nombres de nimeros para precisar cantidades. La situacion es tan comun
que podemos identificar el relato con solo escuchar frases como: “un
espejo”, “siete platitos”, una manzana”, “dormiria cien afios”, “cincuenta

monedas”, “siete moscas”, “una lampara” o “cuarenta ladrones”. Esta es
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una de las muchas pruebas de que la cultura nos provee de elementos
para saber a qué cuento pertenece cada frase. Por ello mismo insistimos
en que la divulgacién de los cuentos populares infantiles proporciona
herramientas que favorecen la comprension de expresiones matematicas.
En este caso son los cuantificadores basicos, que tiene gran importancia
en el conocimiento mateméatico ya que: “...el desarrollo del sistema de
signos numeéricos, que constituye la base de toda medida exacta
matematica y astrondmica, esta sujeto al desarrollo previo de los
numerales” (Cassirer, 1998: 194) y éstos ultimos son deudores de la
llamada cualificacion de la cantidad proporcionada por ellos.

Estudiar los enunciados de los cuentos populares infantiles, en su
condicion de modalidad discursiva de las narraciones culturales, es un
trabajo que no se agota en la descripcion de algunos hallazgos
particulares. En esta parte de la investigacion intentamos permanecer
dentro del contexto que solo pretende sefalar la existencia de huellas
matematicas como resultado del cruce de significados entre dos areas de
conocimiento y que acomparfian al sujeto desde su insercion en el proceso
de comunicacion: las matematicas y la literatura.

En esta perspectiva concebimos la cultura como escenario donde
los cuentos populares infantiles se constituyen en transmisores de formas
y contenidos cognoscitivos que favorecen el desarrollo de conocimientos
matematicos. Con ello queremos evidenciar que la cultura asume al
lenguaje como herramienta indispensable en el proyecto de formacion, y
sugerimos que el sujeto de la educacion esta “sometido” al influjo
permanente de informaciones matematicas antes de enfrentar la
escolarizacion o cualquier otra modalidad concertada de academia.

Teniendo en cuenta los planteamientos sefialados y luego de
revisar los enunciados de los cuentos populares infantiles seleccionados,
comprobamos la oportuna contextualizacion de las expresiones o
palabras cuyos significados implican cantidades, relaciones espaciales,

numerales y relaciones temporales. Asimismo, notamos la congruencia
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con la cual estos significados van intercalados en la historia, haciendo que
los efectos de sentido no puedan prescindir de su participacion para lograr
su cometido como relato literario que cuenta una historia. Observamos
cOmo expresiones numéricas, mediciones de tiempo, relaciones
espaciales, proporciones cuantitativas y cualidades viso-espaciales, van
ocupando las paginas de la ficcion, mientras los significados se
transparentan en contextos propios de la fantasia. Por ello asumimos que
para asimilar los contenidos discursivos de la fantasia es necesario utilizar
parametros conceptuales objetivos que hacen posible definir espacios,
momentos y cantidades, de la misma forma como cuando se esta frente a
enunciados cientificos. Consideramos entonces que en esta basqueda de
sentidos donde se rompe las fronteras de la realidad, la literatura activa la
capacidad para abstraer, crear, formular hipétesis y planificar, mientras se
produce el desencadenamiento de sus historias. Relatos en los cuales se
exige una interpretacién que, aunque pertenece al universo de la fantasia,
se sujeta a ejes de sentido sobre los cuales gira la comunicacion.

En los cuentos populares infantiles, como se concluye luego de la
anterior revision, esta situacién surge con cada propuesta de sentido
planteada por el autor que, con enunciados sencillos, exigen la
negociacion de significados para comprender e interpretar el texto; dos
procesos fundamentales ya que, segun Ricoeur (1999), “...la comprension
proporciona el fundamento, a saber, el conocimiento mediante signos del
psiquismo ajeno, mientras que la interpretacién aporta el grado de
objetivacion, gracias a la fijacion y a la conservacion que la escritura
confiere a dichos signos” (65).

Revisados los enunciados de los cuentos populares infantiles
podemos plantear su pertenencia al conjunto de producciones narrativas
con las cuales el nifio tiene acceso a familiarizarse con el nivel informal de
la matematica. Esto sucede gracias al manejo de significados que
proponen la conciliacién de dos areas que tradicionalmente toman rumbos

opuestos a lo largo de los afios de escolaridad, y que podria derivar en la
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necesidad de revisar el modo como se activan los procesos de ensefianza
y aprendizaje de nociones y conceptos matematicos. Unos procesos
lastrados de altos grados de ansiedad y escasos niveles de comprension,
pues como dice Novak (1995): “Un buen aprendizaje cognitivo produce
una respuesta afectiva positiva” (58) pero un desatinado procedimiento
provoca consecuencias opuestas.

Por razones como las expresadas insistimos en la necesidad de
que la educacibn matematica replantee permanentemente y con
profundidad sus metodologias de trabajo y lo que implica el desarrollo de
estrategias de conocimiento implementadas para promover el proceso
cognoscitivo. Por nuestra parte, en esta investigacion intentamos seguir
las huellas matematicas en los discursos de los cuentos infantiles, con el
propdsito de buscar una via mas que permita concretar en propuestas de

educacién matematica los descritos y ya tan evidentes planteamientos.
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Capitulo 3.

Planteamiento de la investigacion

Esta investigacion la hemos titulado De los discursos literarios a
los conocimientos matematicos: una aproximacién cultural a la
construccion de conceptos. Se pretende en ella comprobar que el goce
estético y actividad cognitivas son compatibles en el &mbito del discurso
literario. El proceso de interpretaciébn de un cuento es ejemplo de ello
pues, como dice Humberto Eco (1981), “Un texto quiere que alguien lo
ayude a funcionar... un texto se emite para que alguien lo actualice” (74).
Tomamos el discurso narrativo como objeto de estudio para enfocar la
coincidencia de significados entre algunas palabras de los cuentos
infantiles que llamamos huellas matematicas y determinadas
expresiones matematicas. Creemos que es posible que, cuando el nifio
atiende a relatos de cuentos, “reana” significados que confrontara con
otras informaciones recibidas y se apropie de un capital linglistico con
sentidos cada vez mas especializados a través del cual podra cubrir
rangos mas amplios de comprension e interpretacion.

En esta linea y de acuerdo con Bishop (1999) cuando afirma que
“...el ‘relato’ es un fendmeno universal cuyo lenguaje presenta un aspecto
interesante desde el punto de vista del desarrollo de ideas matematicas:
su capacidad para conectar el discurso de maneras ricas y variadas” (74),
insistimos en la necesidad de abordar la narracion literaria como otra
modalidad y fuente de aprendizaje matematico ya que una gran cantidad
de las dificultades en el proceso de formacion en esta disciplina
encontrarian solucién o se podrian prever si se estuviera abierto a las
multiples maneras de aprendizaje que tienen los nifios (Novak).

Ademas, y aunque parezca obvio, es necesario recalcar que los

nifos demuestran con frecuencia que aprenden mas alla de la escuela,
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mas alla de la formalidad y méas cerca de lo cotidiano como, por ejemplo,
a través de los mundos maravillosos de los cuentos infantiles. Aunado a
esto, pensamos que, como plantea Bruner (2000a), “Cualquier ejemplo
del medio narrativo que examinemos de cerca nos mostrara la presencia
continua de narraciones en el mundo de los nifios..., asi como su
importancia funcional para incorporar a los nifios a la cultura” (89). Esta es
una perspectiva con la cual nos alineamos para el estudio de las huellas
matematicas de los cuentos infantiles con el intento de aprovechar las
numerosas oportunidades que tienen los nifios para poner a prueba y
desarrollar su capacidad de comprension y sus habilidades al interactuar
con el medio (Rogoff).

Por otra parte, y aunque se cuenta con valiosos aportes teoricos
sobre la construccion del concepto de nUmero como conocimiento base
de todo aprendizaje matematico, describir como se concilian el alcance
cognitivo de los conceptos espontdneos con los conocimientos
sistematizados de los conceptos matematicos es un trabajo fructifero.
Queremos abrir con el estudio de las huellas matematicas una via mas
para penetrar en el proceso de relacion entre los conceptos espontaneos
y los conceptos cientificos (matematicos en este caso). En otras palabras,
auguramos que los enunciados de los cuentos infantiles poseen
elementos validos, que debidamente tratados, favorecen los procesos de
negociacion de significados matematicos lo cual es fundamental en el
desarrollo del conocimiento. Asumimos con Vygotski (1973), que el
concepto “...no es una formacion aislada, osificada, que no sufre cambios,
sino una parte activa del proceso intelectual, comprometida
constantemente en servir a la comunicacion, a la comprension y a la
solucién de problemas” (84-85).

Dar entrada a los enunciados de los cuentos infantiles en la
construccion de conocimientos matematicos es admitir que la literatura es
un poderoso “escenario” educativo que excita la atencion e interés del

nifio dentro de la actividad a realizar. Condicidon ciertamente necesaria
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para impulsar y sostener el proceso de comprension. Asimismo, en
relacion a las situaciones que conllevaria el quehacer educativo infantil
hacia el aprendizaje de las matematicas, se hace hincapié en la
trascendencia de la conocida propuesta sobre la Zona de Desarrollo

Préximo definida como:

...la distancia entre el nivel real del desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz
(Vygotski, 2000: 133)

Basados en este planteamiento proponemos la puesta en practica
de situaciones que “materialicen” Zonas de Desarrollo Proximo y la
creacion de situaciones problema como estrategias de trabajo en las
cuales se utilicen los contextos literarios para promover el desarrollo de
los conocimientos matematicos. A este intento Wertsch (1993) lo llamaria,
“Establecer un vinculo clave entre el escenario sociocultural y las
funciones mentales del individuo” (66). En términos generales sugerimos
que las matematicas sean tratadas como area de estudio infiltrada
ineludiblemente en el quehacer social y, también, que con la literatura
como aliada metodoldgica para su desarrollo conceptual el proceso de
conocimiento matematico se vea fortalecido. La literatura infantil puede y
debe apoyar la creacion de ciertas ideas y relaciones matematicas
convirtiéndose en una alternativa estratégica para el establecimiento de
problemas que permitan generar Zonas de Desarrollo Proximo.

No obstante es necesario aclarar que la presencia de huellas
matematicas en los enunciados literarios no es por si sola responsable
de la generacion de conceptos matematicos. ES necesario conjugar

estrategias metodologicas donde la literatura infantil sea un “instrumento”
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privilegiado; un “instrumento” discursivo del cual disponga el orientador
del proceso de aprendizaje para que el nifio pueda acceder por multiples
vias al significado de expresiones de importancia medular dentro del
aprendizaje matematico; especificamente para la construccion del

concepto del numero, concepto que

...S€ va organizando etapa tras etapa, en estrecha
solidaridad con la elaboracion gradual de los sistemas de
inclusiones (jerarquia de las clases ldgicas) y de las
relaciones asimétricas (seriaciones cualitativas), de tal
manera que la serie de los nimeros se constituye como
sintesis de la clasificacibn y la seriacion (Piaget y
Szeminska, 1964: 10)

Esta descripcion es esencial para el tema de la investigacion pues
permite sefalar, por una parte que “... sin la nocién del numero cardinal
que interviene implicitamente en los términos ‘uno’, ‘ninguno’, ‘algunos’ y
‘todos’ no podriamos concebir la inclusién de las clases una en otras”
(Piaget y Szeminska, 1964: 186); situacion que afectaria la construccion
del concepto de numero, fundamental, como bien se sabe, para el
conocimiento matematico. Y, por otra parte, destaca la importancia de la
comprension de los cuantificadores basicos como preambulo a la
concepcién “cuantitativa” de los conjuntos pues al comienzo funcionan
como apreciacion “cualitativa” de la cantidad. También permite subrayar la
trascendencia de nociones y relaciones basicas para la conceptualizacion
matematica como, por ejemplo, las nociones viso-espaciales, las
relaciones espaciales y las relaciones temporales. Como dice Cassirer
(1998), “Si bien el nimero se basa en la intuicion del espacio para
aprehender la “coexistencia” colectiva, requiere de la intuicién del tiempo
para integrar la contrapartida de esa determinacion: el concepto de unidad
y particularidad distributiva” (209). De alli que, ademas de las
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construcciones matematicas bastante difundidas como son los numerales
y los cuantificadores basicos, es necesario tener en cuenta las
expresiones que aportan significados para la formacién de las nociones
viso-espaciales, las relaciones espaciales y las relaciones temporales.

Consecuentemente, creemos necesario examinar los recursos
explicativos y las formas de aplicacion de aquellas expresiones que hacen
referencia a ciertas cualidades de los objetos para indicar su tamafo o
dimensién y que son las denominadas nociones viso-espaciales. De igual
forma es pertinente observar el uso conceptual de una serie de
expresiones referidas a ciertas relaciones espaciales y temporales,
entendiendo que: “Los conceptos de espacio y tiempo son basicos para la
comprension de las matematicas, pero su elaboracibn es lenta,
especialmente la del tiempo” (Fernandez et al. 1991: 21). Al respecto es
preciso insistir en que tanto el espacio como el tiempo: “Son armazones
construidas por cada sujeto a medida que intenta comprender los cambios
en los objetos y sucesos poniéndolos en relaciones espaciotemporales”
(Kamii y DeVries, 1983: 27). Y que el espacio: “...es un algo instantaneo
captado en el tiempo, y el tiempo es el espacio en movimiento; ambos
constituyen, en su reunion, el conjunto de relaciones de concatenacion y
de orden que caracterizan a los objetos y sus movimientos” (Piaget, 1980:
12).

El estudio de las expresiones concernientes a relaciones
espaciales se emprende de acuerdo con lo que plantea el NCTM (1989)
en Principles and standards for school mathematics, donde especifica que
“Los nifios que desarrollan un fuerte sentido de las relaciones espaciales
y que dominan los conceptos y la lengua de la geometria estan mejor
preparados para aprender ideas del nimero y de la medida, asi como
otros asuntos mateméaticos avanzados”. Tenemos en cuenta ademas el
planteamiento de Piaget et al. (1979) donde sefialan que: “Sin insistir mas

sobre esta construccién progresiva de las operaciones espaciales, se
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advierte de modo suficiente su paralelismo con las construcciones légico
aritméticas” (31).

En definitiva, uno de los procedimientos planteados en esta
investigacion para estudiar la concurrencia de significados entre
enunciados de cuentos infantiles y de algunos conocimientos
matematicos, se basa en el seguimiento de huellas matematicas o
expresiones que denotan numerales, cuantificadores basicos, relaciones

viso-espaciales, relaciones espaciales y relaciones temporales.

3.1. Objetivo General

En la investigacion nos proponemos estudiar la presencia de unas
huellas matematicas de los cuentos infantiles y argumentar que, como
portadoras de contenidos matematicos, favorecen la generacion de
organizaciones conceptuales incipientes. Para ello realizaremos
entrevistas y propondremos actividades a unos nifios entre los dos y
medio y los siete y medio afios de edad, examinando las ideas que
manejan en sus respuestas acerca de las nociones relacionadas con la
matematica, segun las lineas que hemos venido planteando. Los
resultados serviran como guia para crear una propuesta destinada a
favorecer el desarrollo de los conocimientos matematicos en la fase de
educacion inicial, en donde se conjuguen discurso literario, nociones

matematicas y posibilidades de representacion.

3.2. Objetivos Especificos

3.2.1. Analizar el contexto en que aparecen las huellas
matematicas en los cuentos infantiles y determinar la validez de éstas

como aportes culturales en la construccién de conceptos matematicos.
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3.2.2. Averiguar los mecanismos que intervienen en la
“semantizacion” de las huellas matematicas de los cuentos infantiles
para distinguir los procesos involucrados en su configuracibn como
expresiones matematicas, estudiando las respuestas proporcionadas por
un grupo de nifios entre los dos y medio y los siete y medio afios de edad

al dar cuenta de su significado.

3.2.3. Elaborar una propuesta pedagdgica destinada a promover el
desarrollo de conceptos matematicos en educacion inicial, apoyandose en
los cuentos infantiles y recreando diferentes modalidades de

representacion de los mismos.

3.3. Hipotesis

En la investigacion planteamos que las huellas matematicas de
los cuentos infantiles, aportan elementos semanticos que favorecen la
comprension de algunos conceptos matematicos necesarios para la
construccion de sus estructuras fundamentales. Sugerimos que los
conocimientos matematicos en estudio recorren un proceso de desarrollo
que va desde los preconceptos, aportados por la interaccion con los
agentes de la cultura (Vygotski) y sustentados en las acciones del sujeto
(Piaget), hasta lograr la configuracion propiamente intelectual de los
denominados conceptos matematicos, que son resultado de la instruccién

formal en su fase de construccién definitiva.

3.4. Metodologia

Esta investigacion se realiza mediante un estudio transversal en el
gue analizamos cémo los sujetos explican el significado de lo que

nosotros llamamos huellas matematicas en los cuentos infantiles. Para
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ello, se elaboran una serie de actividades dentro de las cuales cada nifio
responde a un repertorio de preguntas sobre el significado de cada una
de las expresiones estudiadas. El “cuestionario” se presenta al nifio
mediante tres tipos de actividad que hemos denominado Actividad literaria,
actividad gréafica y actividad con material concreto. Las enumeramos
brevemente a continuacion, pero seran explicadas con mayor detalle en el

apartado 3.6.

a) Actividad literaria: Situacion estructurada como un dialogo
basado en un guién en donde se busca que el nifio responda a preguntas
relacionadas con el cuento “El flautista de Hamelin” leido previamente,
para conocer el significado que tienen para él las huellas matematicas y

averiguar la forma cémo explica las definiciones.

b) Actividad grafica: Es una tarea en la cual se solicita al nifio la
seleccion de una ilustracion, entre varias opciones presentadas, para
acceder a lo que él entiende por cada una de las expresiones estudiadas
Y,

c¢) Actividad con material concreto: Consiste en la ejecucion de una
serie de juegos, llamados “de construccion” en educacion infantil, que se
realiza con un paquete de bloques logicos y en los cuales se solicita al
nifio que “responda’, fundamentalmente con sus acciones, sobre el

significado de las expresiones en estudio.

Seran objeto de analisis las respuestas proporcionadas por los
nifos donde manifiesten el manejo conceptual de las expresiones
investigadas en las actividades literaria y, en ocasiones, con material
concreto. Los resultados de la actividad grafica seran tomados
fundamentalmente como indicadores de conocimiento sobre las nociones

en estudio.
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El desempefio de los nifios durante las sesiones y en cada una de
las actividades quedara descrito en Hojas de registro de respuestas
elaboradas con los aspectos que seran objeto de investigacién y que el
entrevistador completara mientras se llevan a cabo las actividades. (Ver la
trascripcion de respuestas producidas por los nifios en la actividad literaria
y, en oportunidades, durante la actividad con material concreto en anexo
6).

3.5. Muestra

La muestra esta conformada por un total de treinta y un nifios
elegidos al azar, en edades comprendidas entre los dos y medio y los
siete y medio afos, inscritos en instituciones de atencién escolar,
preescolar y guarderias ubicados en la ciudad de Mérida (Venezuela). La
diferencia de edad entre un nifio y otro es de dos meses. Estos nifios
pertenecen a dos instituciones en las que se atiende grupos desde los
tres meses, hasta los doce afios de edad. Una de las instituciones es de
caracter privado y la otra es una entidad publica. Ambas atienden tanto

nifos como nifias (Ver listado en anexo 7).

3.6. Instrumentos

Como mencionamos en un apartado anterior, la busqueda de
informacion se realiza a través de tres modalidades diferentes de
actividad. Una de las actividades es la denominada “Actividad literaria” y
se basa en la lectura de una version del cuento popular infantil “El flautista
de Hamelin”. Otra es la “Actividad grafica” basada en el empleo de
material con estas caracteristicas y, para completar, se efectia la
“Actividad con material concreto”. En esta ultima se utiliza un conjunto de

“bloques légicos” con los cuales se orienta la realizacion de juegos de
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construccion, familiares a los nifios desde el jardin de infantes o

guarderias.

3.6.1. Actividad Literaria: Lectura del cuento popular infantil “El

flautista de Hamelin”.

En la actividad literaria sirve de “escenario” una version del cuento
“El flautista de Hamelin” para formular al nifio una serie de preguntas
luego de su lectura. Con el didlogo entre el nifio y el investigador, basado
en un guion previamente elaborado, se pretende conocer el significado
que da el nifio a las huellas matematicas y, ademas, las estrategias que
usa para comunicar lo que entiende cuando se hace referencia a éstas.
En algunas ocasiones se presentan también imagenes para realizar
algunas de las preguntas.

Las respuestas y observaciones sobre los procedimientos del nifio
se anotan en una hoja de registro con sus datos y con la fecha de
realizacion de la actividad. Durante el dialogo el investigador confirma
continuamente si el nifio entiende adecuadamente las preguntas para
evitar confusiones que perturben el objetivo de la prueba. Con esta
actividad se pretende, fundamentalmente, que el nifio explique el
significado de las huellas matematicas halladas en el cuento, para que el
investigador pueda distinguir los recursos explicativos usados (Ver

actividad literaria en anexo 3).

3.6.2. Actividad grafica.

El material de la prueba llamada actividad gréafica esta conformado
por una serie de tarjetas con ilustraciones en las cuales se “representan”

algunas de las nociones matematicas en estudio. El nifio debe

82



seleccionar entre varias opciones aquella(s) que se corresponda(n) con la
expresion enunciada por el investigador.

Para llevar a cabo la actividad grafica, el nifio sélo tiene que marcar
o rayar sobre la figura que “ilustra” la nocidn previamente mencionada por
el investigador. Tras ensefiar cada una de las tarjetas ilustradas se solicita
al nifio que sefiale [marcando sobre la(s) figura(s)], la imagen con la cual
pueda responder acertadamente a la pregunta formulada. Antes de
plantear “la instruccion” se muestra al nifio la tarjeta y se le pregunta por
el nombre de las figuras representadas: ¢Qué es esto? o ¢Qué ves aca?
Dependiendo de cémo el nifio nombra a cada uno de los objetos, se
enuncia la pregunta que le sugerird marcar una de las ilustraciones. Esto
se hace con el proposito de llamar con un lenguaje comun las
ilustraciones de cada tarjeta.

Las instrucciones se formulan siguiendo las pautas que, como
ejemplo, se indica a continuacion:

-“Marca (o sefiala, raya, indica, etc.) la bola (pelota, rueda, baldn,
globo, bolita, etc.) mas grande”.

La preguntar puede variar diciendo, también:

-“¢,Cudl es la bola més grande?” o

-“¢ Dbénde esté la bola mas grande?

La prueba contiene veintitrés tarjetas ilustradas identificadas con el
nombre del nifio [Sin apellido. Si hay nombres repetidos se diferencian
con la(s) inicial(es) del(los) apellido(s)] y los datos relacionados con su
edad y fecha de aplicacion. (Ver material disefiado como actividad gréafica

en anexo 4).

3.6.3. Actividad con material concreto (bloques l6gicos).

En la actividad con material concreto se emplea el conocido juego
de los cuarenta y ocho bloques logicos. Este juego dispone de un
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conjunto de figuras con cuatro formas diferentes (cuadrados, rectangulo,
triangulos y circulos), tres tamafios distintos (grande, mediano y pequefio),
de tres grosores diversos y de tres colores (amarillo, azul y rojo). A partir
de un guidn previamente elaborado, y a medida que el nifio manipula los
bloques, se le pregunta por el significado de las huellas matemaéticas.
Asimismo se le solicita ejecutar algunas construcciones con los bloques
para observar la manera como interpreta las 6rdenes necesarias para la
ejecucion de las acciones; oOrdenes donde se exige la aplicacion
conceptual de las expresiones en estudio.

Para realizar la actividad con material concreto se muestra
previamente al nifio el conjunto de figuras y se conversa con él, para
saber como designa a cada una de ellas y si conoce los nombres de los
colores. De esta manera nos aseguramos de estar en condiciones de
compartir las formas de llamar a las figuras utilizadas y de darle
oportunidad para observar sus caracteristicas.

Cuando el nifio esta familiarizado con el material se comienza con
las acciones descritas en un guion donde se busca averiguar la forma
como aplica, a través de las situaciones de construccién con bloques
l6gicos, las érdenes en las cuales se usan las huellas matematicas. Se
cuenta con una hoja de registro de respuestas en la cual se describe
como el nifio realiza las situaciones propuestas en la actividad con
material concreto (ver guia para la actividad con material concreto en
anexo 5).

Las tres actividades: literaria, grafica y actividad con material
concreto, son organizadas como escenario de la investigacion, apelando
a la familiaridad del nifio, en las edades del grupo que forma parte de la
investigacion, con estas modalidades de trabajo y con los materiales
utilizados.
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Capitulo 4.

Presentacion de resultados

El estudio de las respuestas y actuaciones de los nifios contempla
principalmente la revision de los recursos explicativos usados durante la
realizacion de la actividad literaria y, en ocasiones, durante el desarrollo
de la actividad con material concreto. Para obtener una perspectiva mas
amplia sobre el conocimiento del nifio respecto a las nociones
investigadas se han tenido en cuenta, ademds, los resultados del
desempefio del nifio en las actividades gréafica y con material concreto.
Esta seleccion se justifica por qué en la actividad literaria es donde el nifio
debe explicar el significado de las huellas matematicas objeto de
investigacion, mientras que en las actividades gréficas y con material
concreto se determina, fundamentalmente, la forma cémo el nifio aplica
las nociones y relaciones contenidas en las huellas matematicas.

La revision de las respuestas emitidas por los nifios durante la
investigacion -especificamente en la actividad literaria-, nos ha permitido
identificar un conjunto de recursos explicativos que hemos organizado en
cuatro categorias: a) realizacién de gestos; b) enunciacién de ejemplos o
de referencias directas; c) uso de recursos linguisticos relacionados y d)
pronunciacién de cifras. En este grupo de categorias organizadas para
analizar la validez de las huellas mateméticas incluimos las situaciones
que describimos de la manera siguiente:

a) Realizacion de gestos: Ejecucion de ademanes o actitudes
llevados a cabo generalmente con los dedos de las manos para explicar
el significado de una frase o expresion.

b) Enunciacion de ejemplos o de referencias directas: Alusion a
eventos, personas u objetos determinados para explicar el significado de

una frase o expresion.
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¢) Uso de recursos lingtisticos relacionados: Empleo de palabras
con significado similar al término que fue aludido para su explicacion y
entre las cuales se incluyen: los sindénimos, anténimos, adverbios,
aumentativos y diminutivos.

d) Pronunciacion de cifras: Enunciacion de un numero para explicar
el significado de una frase o expresion.

En la presentacion de resultados, finalidad de este capitulo,
describiremos los recursos explicativos utilizados por los nifios en cada
una de las nociones matematicas contenidas en las huellas matemaéticas.
Por esta razén los apartados en los cuales se organiza el informe estan
identificados con los nombres de estas “nociones”. a) cuantificadores
basicos; b) mil; c) nociones viso-espaciales; d) relaciones espaciales
y, €) relaciones temporales. En cada uno de estos apartados los
recursos explicativos son presentados teniendo en cuenta: a) la categoria
de andlisis en la cual se incluyen; b) la situacién concreta que promovio
su manifestacion; c) el cédigo asignado a cada sujeto en la investigacion
para efectos de identificacién y d) algunas respuestas representativas de
cada caso.

Los nifios del grupo son identificados en el informe con la
combinacion de la letra “S” que indica “Sujeto”, seguido por el nUmero
que le corresponde segun el listado en el cual se sigue una secuencia
progresiva que va de acuerdo con la edad. Asi, el nifio identificado con el
cbdigo (S1) es quien tiene menos edad; dos afios y medio. El daltimo, que
es el mayor del grupo, esta identificado con el codigo (S31) y en el
momento de la investigacion tiene siete afios y seis meses de edad (ver
listado de los nifios en orden cronologico con las edades y coédigos
respectivos en anexo 7). En este grupo el nifio identificado con el cddigo
(S2) es dos meses mayor que el identificado con el nimero anterior (S1) y,
al mismo tiempo, dos meses menor que el identificado con el siguiente
namero (S3). Esta secuencia se sigue con todos los nifios que participan

en la investigacion.
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4.1. Cuantificadores basicos

Los cuantificadores basicos “muchos”, “pocos”, “ninguno”,
“algunos” y “todos” son objeto principal de estudio para conocer los
recursos explicativos empleados por los nifios, especificamente, en la
actividades literaria y ocasionalmente, en la actividad con material
concreto. La aplicacion de las actividades graficas y con material concreto,
como ya hemos mencionado, tiene el propésito fundamental de obtener
informacion sobre la manera como el nifio aplica los conocimientos que
posee en relacidon a estas nociones para, de esta forma, obtener datos

que permitan determinar su capacidad de respuesta en diferentes tipos de

actividad.
Cuantificadores (Cantidad de aciertos)
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Grafico 1

El grafico 1 muestra el nimero de respuestas acertadas obtenidas

por los nifios que participaron en la investigacion en los tres tipos de
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actividad sobre los cuantificadores béasicos (ver tabla de registros de
aciertos, errores y “silencios”, por parte de cada uno de los treinta y un
nifios, en relacion al manejo de los cuantificadores basicos, durantes las

actividades literaria, grafica y con material concreto en anexo 8).

4.1.1. Cuantificador “Muchos”

La pregunta realizada en la actividad literaria sobre el significado
de la expresion “muchos”, enmarcada en la narracion del cuento “El

flautista de Hamelin” fue:

¢ Qué entiendes cuando en el cuento dicen que “Hace muchos afios”?

Inmediatamente después de planteada la pregunta y para que el
nifio enfocara su explicacion sobre el cuantificador se formularon, ademas,

las siguientes preguntas:

¢, Qué quiere decir “muchos”?
¢, Qué entiendes por muchos? vy,

¢, Qué es muchos?".

Las respuestas que indican el conocimiento acertado de esta
nocion alcanzan el 90% en la actividad literaria y con material concreto y
el 94% en la actividad grafica, como se puede apreciar en el grafico 1.
Por otra parte, en el grafico 2 se muestra en porcentajes la frecuencia de
uso de los recursos explicativos ante la pregunta sobre el significado del
cuantificador “mucho” especificamente en la actividad literaria, que es

precisamente donde centramos nuestro estudio.
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Cuantificador mucho (Actividad literaria)

10% 10%

6%

Cifras " Silencios

Gestos ® Ejemplos/referencias = Recursos linglisticos

Gréafico 2

4.1.1.1. Realizacién de gestos

Entre los mas pequefios de este grupo se encuentran quienes
recurrieron a gestos para indicar la cantidad expresada en el
cuantificador (S4), (S5) y (S6). Asi, la realizacion de maniobras con las
manos para expresar la cantidad contenida en el cuantificador “muchos”,
aparece como un recurso explicativo propio de los menores. La expresion
de las manos con todos los dedos en movimiento es una representacion
motriz cuantitativa de un conjunto pues: “...Antes de transformarse en
conceptos verbales, todos los conceptos numeéricos son meros conceptos
manuales mimicos u otros conceptos corporales” (Cassirer, 1998: 198).
Este significado de copiosidad es el que mantendra la palabra en su
desarrollo como expresiéon de enunciado matematico contenida en el

lenguaje natural. La numerosidad “concretada” en los dedos sugiere una
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de las versiones del proceso hacia la representaciéon de conjuntos con
abundantes elementos.

Con la realizacibn de gestos demuestran que no estan aun en
condiciones de explicar verbalmente el significado del término “muchos”
0, por lo menos, que les es mas comodo de esa forma. Sin embargo, el
uso de este recurso indica que comprenden su significado dentro del
contexto de los registros matematicos necesarios para la formacion de
conceptos de esta area de conocimiento. En estos casos es posible
afirmar que el niflo posee una idea de “numerosidad”, lo cual anuncia un
avance importante hacia el conocimiento del numero pues, de acuerdo
con Ausubel y Sullivan (1983), “El proceso real de la formacion de
conceptos se ve sin duda facilitado por la adquisicion de la idea general

de la categorizacion por parte del nifio” (118).

4.1.1.2. Pronunciacion de cifras

Ante la pregunta, fue enunciada la serie de los nimeros naturales
acompafnada de la repeticion de la expresion “mucho”: “Que mucho...uno,
dos, tres,...y seis” (S7). El impulso por recitar la cadena numeérica como
alternativa de respuesta refleja la condicion de numerosidad con la que
esta siendo “representado” el cuantificador. La relacidon establecida entre
la expresion “mucho” y la serie de los numeros naturales, en el momento
de la respuesta, permite advertir que existe una “nocion” de cantidad
imprecisa pero acorde con el significado de “mucho”. Contar, para
explicar el significado de “mucho”, sugiere la posesion de una idea de
colecciéon susceptible de ser numerada y que deja clara su condicion de
clase seriada; conocimiento que en un determinado momento del
desarrollo va a permitir la construccion del concepto del nimero, pues,
como afirman Piaget y Szeminska (1964), “...los niumeros ordinales son

una serie cuyos términos, al sucederse segun las relaciones de orden que
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les asignan los rangos respectivos, son también unidades equivalentes
entre si susceptibles en consecuencia de reunirse cardinalmente” (186-
187).

La enunciacion de un numero que se halla entre el dos y el mil, fue
una manera de responder utilizada por nifios a partir de los cuatro afos y
medio de edad, aproximadamente; con excepcion de uno de los
pequefios quien, con dos afios y diez meses, optd por responder que
muchos era: “dos” (S3). Algunas respuestas fueron: “Tengo seis,
muchisimos” (S23); “Mil” (S25) o “Que fue hace como un milenio de afios”
(S27). Como es posible deducir por las respuestas, al mencionar una cifra
para responder a la pregunta sobre el significado del cuantificador
“muchos”, el numero es utilizado como representaciéon de una cantidad
supeditada al contexto de la respuesta. Con ello parece demostrarse que
el establecimiento de la relacion entre la cantidad y el cuantificador esta
sujeto a la evaluacion del enunciado que la contiene. La mencion de
cantidades pequefias hizo referencia a la edad propia o de alguien
cercano. Esta estimacién como “tiempo de vida” resulta apropiada para el
cuantificador “muchos”. En los casos donde se consideré el transcurso o
devenir de tiempo las cantidades aumentaron considerablemente. Ambas
situaciones muestran, desde nuestra perspectiva, una coherencia
explicativa a la hora de delimitar los alcances del cuantificador como
precursor del concepto de numero.

La sustitucion de la expresion “muchos” por un numero indica,
ademas, la superacion de la cuantificacién cualitativa sugerida por este
cuantificador y, al mismo tiempo, apunta a que la idea contenida en la
expresion es acorde con la exigida para el ejercicio de procedimientos
matematicos. El “mucho” que se convierte en numero permite una
valoracion objetiva y, en consecuencia, el establecimiento de relaciones
que superan la mera intuicion de una cantidad. La carga semantica del
cuantificador esté saturada por la idea de cantidad; idea necesaria para el

desarrollo de conceptos como el del nUmero y de las situaciones aditivas
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y multiplicativas que le son inherentes. Ello indica tal vez, como afirma
Cassirer (1998), que “...el lenguaje no puede penetrar y colmar el circulo
espiritual-intelectual en que se encuentra el concepto de numero, pero
puede trazar su circunferencia, preparando asi indirectamente la

determinacion de su contenido y limites” (198).

4.1.1.3. Enunciacion de ejemplos o referencias

Al preguntar por el significado de “muchos”, algunos nifios
mencionaron su edad o la de otros. Esta modalidad se manifestd en
quienes superan los cuatro afios y medio de edad al responder, por
ejemplo, “Cuando yo estaba mas chiquita” (S14). Remitirse a hechos
especificos para la explicacion fue otro recurso al cual recurrieron nifios
que estan a punto de cumplir los cinco afios 0 que superan por poco esta
edad: “Paola pelea mucho” (S15) y “Muchisimo...que todo pasa cuando
uno se olvida de la noche” (S18). También los mayores acuden a las
referencias concretas para apoyar sus explicaciones aunque éstas se
basan en la creacion de colecciones donde se trata de “mostrar” un
referente concreto de la cantidad enunciada por el cuantificador: “Es
muchas cosas” (S28).

Una manifestacion de que se atraviesa por el periodo inicial del
desarrollo respecto a la construccion conceptual del ndmero, es la
narracion de ejemplos para explicar el significado de una expresion o
término. El uso de este recurso parece demostrar que, como afirma
Cassirer (1998), “Las primeras pluralidades distinguidas por el lenguaje no
son pluralidades sin mas sino pluralidades especificas con un caracter
cualitativo determinado y especifico” (208).

El recurso explicativo en el cual se tiene en cuenta el paso de los
afios o el tiempo superado, aparece aca aproximadamente en el nifio a

partir de los cinco afios y diez meses de edad. Para ellos, la frase
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“muchos afios” indica “Que pasoé hace mucho tiempo” (S30). Centrarse en
el paso de los afos o del tiempo muestra el uso de un recurso que asume
la explicacion de la cantidad mencionada con argumentos extraidos del
contexto que en este caso es el cuento. El cuantificador es utilizado con la
idea de abundancia y supone un recorrido temporal sefialado por el verbo
gue acompaifa al cuantificador: “Que pasan muchos afios” (S21); “Que
pas6 mucho tiempo” (S26).

4.1.1.4. Uso de recursos linguisticos relacionados

El uso del aumentativo del cuantificador “muchos” es una
estrategia detectada como recurso del lenguaje en quien sobrepasa los
seis afios: “Muchisimos” (S24). Otra que asume este recurso como opcién
de respuesta es cuando el nifio explica el significado de “muchos afos” a
partir de relaciones entre el tiempo y el espacio “Uf, no esta cerca. Que

esta muy, muy lejos” (S16).

4.1.2. Cuantificador “Pocos”

La pregunta por el significado del cuantificador “pocos” se realizé
inmediatamente después de escuchar la respuesta sobre “muchos”. Para

mantener la relacion con la historia narrada se formularon las preguntas:
&Y, sifuera lo contrario?
¢, Qué entiendes si te dicen ‘Hace pocos afos’? y,

¢,Qué quiere decir pocos?

Los porcentajes que indican la cantidad de nifios que demostraron

comprender el significado del cuantificador “pocos” fueron: 94% en la
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actividad con material concreto y en la actividad gréfica y 90% en la
actividad literaria, como se puede apreciar en grafico 1. Por otra parte, y
en este caso considerando Unicamente las intervenciones de los nifios en
la actividad literaria, el grafico 3 muestra en porcentajes de frecuencia el
uso de los recursos explicativos ante la pregunta por el significado del
cuantificador “pocos”.

La organizacion de las respuestas obtenidas sigue, como en el
caso del apartado anterior referente al cuantificador “muchos”, una
secuencia que se inicia con la presentacién de la categoria que contiene
los recursos explicativos mas utilizados con més frecuencia por los nifios
de menor edad, hasta llegar a la descripcion del recurso usado por los

mayores del grupo.

Cuantificador "Pocos" (Actividad Literaria)

10% 3%

38%

23%

= Gestos ® Ejemplos/referencias = Recursos linglisticos = Cifras O Silencios

Gréafico 3
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4.1.2.1. Enunciacién de ejemplos o referencias

La alusiébn a la edad como ejemplo fue el recurso explicativo
manifestado por uno de los mas pequefios del grupo: “Ella tiene pocos
afios” (S4). La familiaridad de la situacion propuesta muestra la necesidad
del nifio por usar un referente directo y, al mismo tiempo, la capacidad de
explicar el significado de la expresion dentro de un contexto social. Este
procedimiento avala la afirmacion en la cual Luria (1995) plantea que:
“...algunos sujetos no determinan los conceptos, sino que mencionan
situaciones concretas, en las cuales entra el objeto dado, o los rasgos
concretos que posee este objeto...” (63). En consecuencia los nifios
evaden el establecimiento de relaciones conceptuales que precisa de la
vinculacién jerarquica de categorias abstractas, propias del pensamiento
que trabaja a partir de conceptos cientificos.

Sin embargo, entre los mayores del grupo también usan
referencias concretas para explicar el sentido de la expresion, aunque
esta vez lo hacen sefalando la cantidad de elementos que posee una
coleccion: “Es poquitas cosas” (S28). Pese a ello en este caso los
argumentos en los cuales apoya la definicion pertenecen a otro nivel
explicativo, pues busca la presentaciéon de un conjunto que supone la
mencionada cantidad. No obstante, para construir el concepto de niumero
esto no es suficiente pues, de acuerdo con Cassirer, (1998), “...en el
proceso de la enumeracion abstracta las unidades deben ser vaciadas de
todo contenido propio antes de que puedan ser enlazadas” (205).

Otro recurso explicativo usado para definir la expresién se cifi¢ al
contexto de la historia escuchada. Esta modalidad fue mas frecuente
entre los nifios que superan los seis afios y medio aproximadamente. Las
explicaciones echan mano de expresiones temporales: “Que pasd hace
pocos afos” (S30). La explicacion se cifie al contexto de la pregunta y

revela el apego al enunciado; aunque en estos casos se complementa la
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exposicion con la introduccidén de un verbo para explicitar la referencia a

un periodo de tiempo superado.

4.1.2.2. Pronunciacioén de cifras

El uso de cifras fue la opcion mas frecuente para explicar el
significado de “pocos”. No hay delimitacion del rango por edad para el
uso de este recurso explicativo porque no sélo entre los mas pequefios
sino también entre los mayores del grupo hubo quienes replicaron a la
pregunta con: “Tres” (S5) o “Como cinco” (S25). Agregar al numero la
referencia de la edad figura como otro recurso para explicar el significado
de “pocos”: “Tengo cinco anos, son poquitos” (S22).

Citar una cantidad que generalmente no supera la media decena
fue una de las respuestas mas comunes a la pregunta sobre el significado
de “pocos”. De nuevo se observa la recurrencia a una cifra para explicar
el sentido de una expresion del lenguaje natural cargada semanticamente
con un contenido numérico que, aunque indeterminado, alude a lo
limitado de la extensién del conjunto.

En el establecimiento de relaciones cuantitativas: “Que fue hace
como dos afos atras o tres” (S27) se manifiesta una de las exigencias del
pensamiento mateméatico, consistente en la posibilidad de movilizar
mentalmente la informacion de tal manera que permita procesar los datos
de forma cada vez mas alejados de las referencias concretas. Con la
realizacion de seriaciones temporales —dos afios atras o tres-, se esta
aportando una prueba de que los contenidos tienen rasgos conceptuales
a pesar de estar en niveles elementales del razonamiento matematico,
pues se recrean comparaciones entre cantidades para someterlas al
orden precisado por el nimero en su condicion de cardinal y ordinal.
Ambas son nociones indisociable para la construccién del concepto de
namero ya que, de acuerdo con Piaget y Szeminska (1964), “Un namero
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cardinal es una clase cuyos elementos se conciben como ‘unidades’
equivalentes entre si y no obstante distintas, y esas diferencias consisten

solamente en que se pueden seriar y, en consecuencia, ordenar” (186).

4.1.2.3. Uso de recursos linguisticos relacionados

El uso de palabras relacionadas con expresion “pocos” fue otro de
los recursos explicativos més frecuentes dentro de esta categoria. Hubo
quien, a los tres afios y medio de edad, respondié a la pregunta sobre el
significado de “pocos” utilizando un adverbio de tiempo: “Ya, pocos son
ya’ (S7). La inmediatez representada en el adverbio utilizado indica que el
significado del cuantificador “pocos” esta expresado de forma adecuada.

Con bastante frecuencia los nifios optaron por el diminutivo del
cuantificador. A partir de los cuatro afios y cuatro meses de edad se
escucharon frases como: “¢Pocos?, poquitos” (S12); “Pocos afios es
poquitos” (S23). El diminutivo, en ocasiones, es reforzado con marcas
intensivas como en el caso de: “Muy poquitos afios” (S21). Respecto a la
pronunciacién de diminutivos como recursos explicativos podria hablarse
del uso de un referente que forma parte del sistema lingiistico para dar

muestras de su desarrollo como:

...un proceso de elaboracién gradual de los medios l6gico-

gramaticales complejos del mismo, que se convierte cada
vez mas en un sistema que incluye todos los medios
expresivos de cualquiera nexos y relaciones, necesitando
cada vez menos medios adicionales extradiscursivos
(sinpracticos) en la transferencia de informacién (Luria,
1980: 79).

Otro recurso explicativo que evidencia el establecimiento de

relaciones es la alusion al espacio para dar cuenta del sentido de la
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expresion “pocos afos” “Que estid cerca” (S16). Ante circunstancias
como esta podemos afirmar que “... se produce la organizacién y
estructuracion del tiempo, desde las vivencias personales, en ligazén con
el espacio” (Martinez y Rivaya, 1989: 32). Es otra manera de decir que en
desarrollo cognitivo hay una conformacion de redes entre los conceptos
de espacio, tiempo y nimero. Estas, de acuerdo con Cassirer (1998),
“...integran la auténtica estructura fundamental de la intuicion objetiva tal

y como ésta se configura en el lenguaje” (223).

4.1.3. Cuantificador “Ningun/o”

“¢,Qué entiendes si te dicen ningun ratén?”

Fue la pregunta realizada con el proposito de conocer la manera
como los nifios explicaban el significado del cuantificador “ningun/o”,

durante la actividad literaria. Se insistié también con otras como:

“¢,Qué quiere decir ningun?”y,

“¢,Qué entiendes cuando te dicen ningun o ninguno”?

Para este cuantificador los datos indican que el 77% de los nifios
respondieron acertadamente en las actividades gréfica y con material
concreto y un 74% en la actividad literaria, como se puede apreciar en el
grafico 1. En cuanto a la frecuencia porcentual que recoge la recurrencia
del empleo de los recursos explicativos, se muestra en el grafico 4. Es
necesario recordar que en este gréafico sélo se contempla lo observado en
la actividad literaria, ya que es en ésta donde se propicia el dialogo entre
el investigador y el nifio para obtener el material de andlisis -los recursos

explicativos usados por los nifos-.
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Cuantificador "Ningun/o" (Actividad Literaria)

16% 10%

35%

M Ejemplos/referencias =« Recursos linguisticos & Cifras O Silencios

Grafico 4

4.1.3.1. Uso de recursos linguisticos relacionados

Uno de los recursos empleados por los mas pequefios para
responder a la pregunta sobre el significado del cuantificador “ningan/o”
fue la palabra “no”. “Que no” (S6); “No” (S11). También hubo quien
combinod esta palabra con la repeticion de la expresion en cuestion: “No
hay ninguno” (S22). Pese a no indicar la condicion de “vacio” del conjunto,
el significado del adverbio, sin embargo, esta cargado con indicadores
que proporcionan pistas inequivocas de que se hace referencia a un
conjunto sin elementos, pues, aungque no utilice expresiones con registros
estrictamente matematicos, el nifio demuestra comprender el sentido del
cuantificador “ninguno” en el cual se hace referencia al conjunto vacio.

Esta situacion puede llevar a considerar, segun Luria (1995), que:
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La palabra adquiere, como dicen los linglistas, un caracter
paradigmatico, incluyendo al objeto dado en un sistema
jerarquico de contraposiciones abstractas...Estas categorias
jerarquicas subordinadas entre si, constituyen el sistema de
conceptos abstractos y se diferencian de los enlaces
situacionales inmediatos, caracteristicos de la palabra en los
estadio mas tempranos del desarrollo (57).

Otra respuesta fue “Nadie” (S8). Es la forma de representacion que
toma la expresion “ninguno” a partir de la cual se establece la conexion
con el cuantificador haciendo aqui referencia a la ausencia de un
personaje de la historia-acontecimiento. Esto sugiere que para propiciar el
desarrollo de conocimientos matematicos a partir de esta situacién es
necesario “...convertir habitos concernientes a las ‘cosas y convenciones
ordinarias’ de la vida en habitos relativos a ‘nociones precisas’ (Dewey,
1998: 202).

“Nada”, fue otra de las opciones de respuestas manifestada por
guienes estaban a punto de cumplir los cinco afios de edad y en adelante:
“Que no hay nada” (S13). -Una excepcion fue un nifio de tres afios y diez
meses que también respondié “Nada” (S9)-. La elocucién que implica
negacion de cantidad, se aproxima mas que en el caso de “nadie” al
concepto matematico de “vacio” contenido en la expresion “ninguno”. Sin
embargo, también estd cercano a los enlaces practicos de lo concreto e
inmediato propio del pensamiento ligado a la comunicacion de
acontecimientos o pensamiento predicativo, aunque denota con acierto el
sentido de “ninguno” y parece estar en buscar de ese significado;

entendiendo con Luria (1995) el concepto de significado como ese:

...sistema estable de generalizaciones, que se encuentra en
cada palabra, igual para todas las personas; este sistema
puede tener distinta profundidad, distinto grado de
generalizacion, distinta amplitud de alcance de los objetos
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por él designados, pero siempre conserva un ‘nucleo’
permanente -un determinado conjunto de enlaces (49).

4.1.3.2. Enunciacion de ejemplos o referencias

Los nifios entre cuatro y medio y cinco y medio afios de edad,
aproximadamente, dieron explicaciones donde hacen referencia a un
acontecimiento o suceso narrado en el cuento. “Un ratbn no vino mas”
(S12) y “Fueron al agua y se murieron” (S19). El recurso explicativo
contemplado demuestra la necesidad de contar con un referente
inmediato y que, en los casos mencionados, alude al contexto de la

pregunta.

4.1.3.3. Pronunciacion de cifras

“Vacia” (S16), como significado de “ningun/o”, fue una de las
respuestas donde la palabra indica un registro utilizado dentro de la teoria
de conjuntos y que posee idénticos contenidos en las matematicas. Esta
opcion explicativa podria ser un ejemplo de que “...el uso de la palabra es
una parte integral del proceso de desarrollo, que mantiene su funcion
directriz en la formacion de los conceptos genuinos, a los que conducen
estos procesos” (Vygotski, 1973: 116-117).

A partir de los cinco afios los nifios afirmaron que esta expresion
era equivalente a cero: “Ningun es cero” (S17), “Seria cero” (S18), “Es
que estéa cero” (S24) o simplemente dijeron: “Cero” (S26). En estos casos
el empleo de un nimero en reemplazo de la expresidon muestra como el
recurso explicativo usa la red conceptual propia del sistema de registros
matematicos. Sin duda la modalidad de pensamiento sefiala, por lo

menos en esta oportunidad, la superacion de la necesidad de vinculacion

101



o la dependencia de lo directo y concreto proporcionado por la realidad
circundante y, también, evidencia la familiarizacibon con una red
conceptual matematica en creacion, apoyando la idea en la cual Vygotski

(1973) sostiene que:

...un concepto se forma no a través del interjuego de
asociados, sino de una operacion intelectual en las cual las
funciones mentales elementales participan en una
combinacion especifica. Esta operacion esta guiada por el
uso de palabras como medios de centrar activamente la
atencion, o abstraer ciertos rasgos, sintetizandolos vy
simbolizandolos por medio de un signo (116)

Pocos definen esta expresion como “ni uno”. Generalmente son los
mayores de cinco afios quienes dicen: “No hay ni uno” (S31). La evidente
relacion de conceptos implicada en la definicion del cuantificador muestra
la existencia de una red que puede calificarse de operatoria, en tanto se
demuestra el conocimiento de una modalidad de relacion donde se revela
el manejo de los sistemas aditivos (n+1).

Entre las respuestas donde se usan las cifras para explicar el
significado de la expresion, algunos nifios enunciaron cantidades que,
segun ellos, la representan. “Uno”, fue la respuesta de (S5), (S10) y (S23).
Se destaca esta situacion por el uso de una cifra como opcién de
respuesta ya que cuando estamos revisando los recursos explicativos
nuestro interés fundamental es determinar las “estrategias” de las que
echan mano los nifios para explicar el significado de los cuantificadores.
En este caso es evidente su desconocimiento o, por lo menos, la
confusiéon manifestada en el momento dar respuesta a la pregunta pues,
si observamos la actuacion de estos tres nifios en las otras dos
actividades vemos como: el mas pequefio no responde o lo hace

equivocadamente en las tres actividades, el que le sigue en edad soélo
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acierta en la actividad grafica y el mayor responde acertadamente en las

actividades con material concreto y gréfica.

4.1.4. Cuantificador “Algunos”

El cuantificador “algunos” fue objeto de explicacion a partir de la

pregunta en la cual se recordaba un fragmento de la historia narrada.

¢, Qué entiendes cuando en el cuento dicen que: ‘algunos’ con las mas

extrafias trampas fracasaron en su intento?

Abreviada inmediatamente después con las preguntas:

¢, Qué entiendes cuando te dicen algunos?y,

¢,Como asi que algunos?

Cuantificador "Algun/os" (Actividad Literaria)

0
3% 13%

26%

29%

l Gestos ® Ejemplos/referencias = Recursos linglisticos ® Cifras = Silencios

Grafico 5
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Es necesario anotar que fue la pregunta en la cual se dio el menor
porcentaje de aciertos, especialmente en las actividades grafica y literaria
(ver gréfico 1). Para ésta Ultima se puede suponer que la complejidad de
la pregunta y la escasa utilizacion de la palabra “algunos” en situaciones
cotidianas son factores de gran influencia en los resultados negativos que

arroja esta situacion especifica (ver grafico 5).

4.1.4.1. Uso de recursos linguisticos relacionados

“Pocos” fue la respuesta obtenida con mayor frecuencia al
preguntar por el significado de “algunos”. Superados los tres afios y medio,
aproximadamente, respondieron: “Pocos” (S8) o “Son pocos” (S30). Como
lo demuestra el sentido de la palabra utilizada, el cuantificador “algunos”
es incluido en una relacién ajustada a su significado matematico. La
cantidad estd determinada a través de otro cuantificador que tiene una
connotacion matematica desde su conformacion en el lenguaje natural.
Esta circunstancia parece demostrar que: “El desarrollo de un registro
matematico es, en Ultima instancia, solo cuestion de grado” (Halliday,
1982: 254).

Asimismo, en estos casos parece confirmarse lo que afirma Luria
(1980):

Si bien en las primeras etapas del desarrollo humano
predominan los nexos figurativos-directos, en cambio en
etapas mas elevadas el lugar rector vienen a ocuparlo los
sistemas complejos de conexiones logicas... Este hecho
habla del profundo cambio de estructura del significado que
las palabras (conceptos) experimentan en las sucesivas
etapas del desarrollo, le sirve de base para formular una de
las tesis fundamentales de la psicologia contemporanea: el
significado de la palabra se desarrolla (51).
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4.1.4.2. Pronunciacién de cifras

El establecimiento de relaciones operatorias como: “Son...son mas
uno” (S12), indica el uso apropiado del cuantificador como recurso
explicativo de la expresion “algunos”. La relaciébn propuesta indica
comprension y posibilidad explicativa de quien responde, lo cual nos da

pie a plantear que se esta utilizando: “...un sistema de categorias
enlazadas jerarquicamente y mutuamente subordinadas” (Luria, 1995: 57).
Esta es una modalidad propia en las etapas del pensamiento abstracto
caracteristico en el razonamiento matematico, pues se exhibe una
cualidad potencialmente “operatoria”, ya que esta empleando como
recurso explicativo una estrategia evidentemente aditiva. Pese a no
manejar cantidades altas muestra como en el procedimiento esta
implicada una relacion operatoria entre cantidades, utilizando la
modalidad base de la secuencia ordinal de los niumeros naturales: (n + 1).

Una de las respuestas mas utilizadas para responder por el
significado de “algunos”, a partir de los cinco afios, es la palabra “Unos”
(S16), “Son unos” (S28) o “Unos” (S31). Al pluralizar el nifio su respuesta
pone de manifiesto un primer uso del cuantificador ya que le parece que
no se aleja mucho de la unidad dado lo exiguo del conjunto denotado en
la expresién “algunos”.

Quienes respondieron, “Unos...dos” (S26); “¢Algunos?...por
ejemplo como diez” (S27), rondaban los siete afios de edad. De nuevo se
manifiesta como el nUmero es un elemento necesario para determinar con
precision el valor del cuantificador. Se demuestra la aplicaciéon de un
conocimiento matematico para identificar una expresion que inicialmente
posee un significado cuantitativo pero indefinible, con un término que lo

convierte en una cantidad exacta y reemplaza al cuantificador.
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4.1.5. Cuantificador “Todos”

¢Qué entiendes cuando en el cuento dice que: ‘comenzaron a
aparecer todos los ratones?’
¢, Qué entiendes cuando dicen ‘todos’?y,

¢, Qué quiere decir todos?

Estas fueron las preguntas para conocer los recursos explicativos
usados en la definicion de la expresion “todos” lo que provoco el
despliegue de recursos comunes en otros cuantificadores. En el grafico 6
se aprecia la frecuencia de uso de los recursos explicativos durante la

actividad literaria.

Cuantificador "Todos" (Actividad Literaria)

6% 6%

33%

32%

M Gestos E Ejemplos/referencias = Recursos lingliisticos E Cifras O Silencios

Gréfico 6
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4.1.5.1. Enunciacién de ejemplos o referencias

Mencionar ejemplos fue el recurso explicativo mas utilizado. En su
version de ejemplos que citan acontecimientos del cuento para explicar el
significado del cuantificador “todos” la edad no influyd, pues mientras el
mas pequefio respondia: “Todos los ratones” (S1), otros nifios mayores
decian: “Todos ahi que perseguian al que cantaba” (S19) y “Muchos

ratones que aparecieron, muchos” (S27).

4.1.5.2. Pronunciacién de cifras

El segundo de los recursos explicativos usados con mas frecuencia
fue enunciar una cifra. Los pequefios propusieron cantidades bajas:
“Once” (S5); “Cuatro” (S10), mientras los mayores indicaron cifras cada
vez mas grandes: “Como mil millones” (S29). El nUmero es asumido como
sustituto del cuantificador creando con ello vinculaciones mas precisas
entre nociones que proponen cantidades, cualitativamente, y los registros
propios del lenguaje matematico. Esta situacién parece evidenciar, como
afirma Cassirer (1998), que “...las primeras designaciones numéricas
creadas por el lenguaje proceden de enumeraciones concretas
perfectamente determinadas y, por asi decirlo, todavia retienen ese color”
(213).

4.1.5.3. Uso de recursos linguisticos relacionados

Una de las respuestas mas frecuente ante la pregunta por el
significado de la expresion “todos”, fue la que dieron los nifios a punto de

cumplir los cinco afios de edad y en adelante. “Muchos” (S15), decia el
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mas pequefio en exponer este argumento y, de la misma forma, contesté

el mayor del grupo (S31).

4.2. El Namero “Mil”

¢ Sabes cuantos son mil?

Fue la pregunta sobre el significado de este numeral. Las
respuestas  proporcionadas por el grupo nos interesaban,
fundamentalmente, para conocer los recursos explicativos con los cuales
contaban los nifios para enfrentar situaciones de este tipo. No se
esperaba obtener una respuesta correcta, sino apreciar la variedad de
recursos usados por nifios de diferentes edades. En el grafico 7 se
aprecia la frecuencia de empleo de los recursos explicativos ante la

pregunta sobre el significado del namero “Mil” durante la actividad literaria.

Numero "Mil" (Actividad Literaria)

6%

29%

E Gestos ® Ejemplos/referencias = Recursos linglisticos ® Cifras O Silencios

Grafico 7
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4.2.1. Enunciacion de cifra

Una de las respuestas que dieron los mas pequefios del grupo
cuando se les preguntd si sabian cuanto eran mil, fue mencionar otra
cantidad que, por supuesto, no correspondia a la citada. Entre los seis y
los seis aflos y medio optaron por esta forma de expresarse aunque
enunciando cifras sustancialmente superiores a las usadas por los
menores: “Tres” (S4); “Uf...fueran [SIC] diez” (S16); “Mil cuatrocientos
cincuenta” (S22); “Uff ...un millon” (S25). La representacion del numero
mencionado a través de cantidades no equivalentes a mil, evidencia el
desconocimiento de la relacidén precisa entre el cardinal mencionado y la
cantidad representada aunque, en los casos de los nifios mayores, da
muestras de que tienen la idea un conjunto con numerosos elementos.

La respuesta de uno de los mayores del grupo (mas de seis afos)
fue enumerar las cifras que lo componen: “Uno y tres ceros” (S23). En
este caso, al detallar la composicion de la cifra, se trabaja ya en el nivel
de los codigos mateméticos, lo cual exige conocimientos que, por encima
de lo concreto e inmediato de la realidad, requieren del manejo de datos
organizados como estructuras conceptuales del pensamiento matematico.

A punto de cumplir seis afios de edad hubo quien manifestd su
desconocimiento o imposibilidad de expresar adecuadamente el
significado de la palabra mil, pero intent6 responder aludiendo al conteo:

“¢ Ay, mil?...no sé contar mil, mucho, muchisimo” (S21).

4.2.2. Realizacion de gestos

Un grupo amplio en el cual se encontraban, ademas del mas
pequefio (S1), los que superaban por poco los tres y medio y hasta algo
mas de los cinco y medio afios de edad, practicaron gestos con las manos

para indicar la cualidad de “muchos” cuando se les pregunté por el
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significado de “mil”. Ello parece indicar nuevamente que la herramienta
mas proxima para expresar cantidades es la mano con sus dedos en
movimiento y, también, uno de los recursos mas utilizados para
representar el contenido de un conjunto numeroso indicado en este caso

por el nimero mil.

4.2.3. Uso de recursos lingtisticos relacionados

La mayoria de los sujetos que superan los cuatro y medio afios de
edad manifestaron que mil era mucho: “Ah...muchos” (S14).
Desconociendo la manera apropiada de dar cuenta su valor como
cantidad, optaron por expresar un término que representa a un conjunto
con gran cantidad de elementos. Es asi como reconocen su condicion de

conjunto conformado por una gran cantidad de elementos.

4.2.4. Enunciacion de ejemplos y/o referencias

Otra estrategia de respuesta, usada en este caso después de los
cinco afios aproximadamente, fue hacer referencia a un conjunto
“concreto”: “Mil son cuando mi hermana tiene las manos y yo” (S17) o “Mil
personas, mucho” (S26). La cantidad representada sobrepasa los
posibles referentes a los que tiene acceso inmediato como es el caso de
los dedos. Otras manos u objetos son los requisitos imprescindibles para
ellos, lo cual demuestra que tratandose de cifras con semejantes

proporciones amerita el apoyo de lo real, de lo concreto e inmediato.
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4.3. Nociones viso-espaciales

Las nociones “viso-espaciales” son expresiones usadas para
hacer referencia a determinadas caracteristicas de los seres, situaciones
u objetos. Con estos términos se denotan tamafios y dimensiones como,
por ejemplo: “grande”, “pequefio”, “grueso”, “delgado”, “corto”, “largo”,
“alto” y “bajo”, entre otras.

En esta investigacion nos interesa su estudio por su importancia en
el proceso de desarrollo del pensamiento matematico, ya que permiten al
nifio realizar apreciaciones cualitativas que le seran fundamentales para
llevar a cabo valoraciones cuantitativas. Valoraciones necesarias para su
desempefio matematico, entre otras situaciones y como ya hemos
expuesto en apartados anteriores, porque el uso de expresiones que
indican cualidades como “grande”, “ancho” o “largo”, se convierten en una
“herramienta” util para especificar el “tamafio” de los conjuntos. Esto se
debe a que, recordemos, las apreciaciones cualitativas son precursoras
de la valoracion comprensiva de las cantidades numéricas y estan regidas
por la percepcion directa de los objetos, en funcién de la distincién de sus
caracteristicas fisicas.

Los resultados de las actividades relativas a estas nociones nos
permiten afirmar que, salvo escasas excepciones, existe un adecuado
manejo por parte del grupo (ver en gréfico 8 la cantidad de sujetos que
respondieron con acierto ante la pregunta por el significado de las
nociones viso-espaciales, durante las tres actividades planteadas). Esto
se puede sefialar si tomamos en cuenta que en la mayoria de los casos
las respuestas “erréneas” o “silencios” sélo fueron presentadas en una de
las tres actividades realizadas para determinar el conocimiento de los
nifios respecto al significado de estas nociones (ver tabla de registros de
aciertos, errores y “silencios”, por parte de los nifios, en relacion al manejo
de las nociones viso-espaciales durante las actividades literaria, gréfica y

con material concreto en anexo 9).
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Grafico 8

La nocion viso-espacial con la cual se hace referencia al tamafio
“grande”, es identificada y aplicada adecuadamente por el 100% de los
nifios durante la actividad literaria, el 94% en la actividad con material
concreto y por el 90% durante la actividad gréfica. En el caso de la nocién
“pequeio”, el 90% y el 94% de los nifios la identificaron y aplicaron con
propiedad durante las actividades con material concreto y gréfica,
respectivamente, mientras el 87% lo hacian en la actividad literaria.

Estos resultados se obtuvieron cuando, en la actividad literaria
presentamos a los nifios ilustraciones donde aparecen personajes del
cuento narrado en tamafios y dimensiones diferentes, para que eligieran
una de las opciones y definieran verbalmente sus dimensiones. En la
actividad con material concreto se pidié la entrega de bloques: “Dame un
cuadrado grande” y “Dame dos circulos pequefios” -0 ‘redondos’, teniendo
en cuenta la forma como el nifio los haya llamado-. En la actividad gréfica
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el nifio selecciond una opcidn entre varias ilustraciones donde se
representa cada una de las nociones en estudio.

La mayoria de las explicaciones que transcribiremos a continuacion
fueron obtenidas durante la realizacion de la actividad concreta, dadas las
condiciones propicias para el didlogo que plantean las actividades de
construccion con los bloques légicos. Situacién ajena en las otras dos
actividades durante la exploracion del significado de las nociones viso-
espaciales en particular.

Para hacer referencia a objetos con los tamafios grande/pequerio,
en general los nifios respondieron utilizando la misma palabra de la
pregunta y estableciendo comparaciones: “Esta es muy grande” (S2) o
“Este es chiquito y este es grande” (S3). La familiaridad con el significado
de la expresion demostrada no exigié la ampliacién de la encuesta. Desde
los mas pequefios, salvo muy contadas excepciones, demostraron
conocimiento de su significado, identificacion y aplicacién. Cuando se
tratd de hacer referencia a “pequefio” lo mas usual fue el empleo del
sinénimo “Chiquito” (S1), (S5), (S8), (S17), (S26). Otros para dar la idea
de “grande” usaron un aumentativo: “Grandototas” (S6) y cuando se
referian a “pequefio” emplearon el término “Chiquitico” (S29). Tal vez el
proposito era indicar con mayor contundencia el significado apoyandose
en este recurso del lenguaje. Esta modalidad comparte estrategia con la
planteada en el uso de intensivos como cuando expresaron: “Este es muy
grande” (S23).

Hubo quienes prefirieron hacer evidente las diferencias de tamafio
mencionando varias opciones o0 estableciendo comparaciones: “Grande,
pequefio, mediano” (S16). Los mayores, en ocasiones, se explicaron con
mas detalles: “Yo antes no me lo sabia que es grande, pequefio,
mediano” (S20). Al referirse a los objetos pequefios los mayores también
optaron por comparaciones: “Pero no son grandes, son pequefios” (S24).
En la actividad con material concreto, la comparacion fue uno de los

recursos usados.
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Como en el caso de grande y pequefio la situacion propuesta en la
actividad literaria estuvo basada en la presentacion de ilustraciones que
acompaiaron las preguntas sobre el significado de las nociones “corto” y
“largo”. En la actividad con material concreto se propuso la construccion
con bloques: por una parte de un “camino largo” y, posteriormente, ante
un modelo se sugirié la elaboracion de “un camino mas corto”. La
actividad gréfica se baso en la seleccidén de una opcion, entre varias, de la
ilustracion que “representaba” a cada una de las nociones en estudio.

Como puede observarse en el grafico 8, el manejo de la nocién
“largo” en las actividades con material concreto, grafica y literaria se
traduce en un 94%, 100% y 90%, respectivamente, de aplicacion correcta.
Mientras, en lo que respecta a la nocidn “corto” tanto en la actividad con
material concreto como en la grafica se aprecia que el 87% de los nifios la
manejan convenientemente.

Las palabras enunciadas para explicar el término “corto” fueron
“pequefio” y “chiquito” con sus respectivos diminutivos, a partir de los
cuatro afios aproximadamente: “Pequefios” (S12). El término “corto” es
sustituido generalmente por “pequefio” o por “chiquito”. Esta situacion se
debe, tal vez, a la escasa utilizacion social o al reemplazo por parte de los
mayores de estas expresiones (dentro del medio donde se llevaron a
cabo las pruebas). No obstante los nifios demuestran su conocimiento y
aplicacion acertada cuando se hace mencion de las expresiones.

El diminutivo fue otra de las modalidades de respuesta en el
estudio: “Largos, corticos” (S16). Quiza, como en otras oportunidades, la
necesidad de enfatizar en el contenido de la expresion indujo al empleo
del diminutivo. También se observo el cambio de la expresion “largo” por
“grande”. Cuando se les pregunté por la longitud de un objeto, tanto los
mas pequefios como los mayores realizaron la sustitucion de la expresion
“largo” por la palabra “grande”: “La mia es mas grande” (S15). Como en
el caso de “corto”, al parecer el uso indiscriminado de expresiones

prestadas de otras nociones interfiere en el empleo del término adecuado
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con la nocion correspondiente. Sin embargo, no es posible afirmar
desconocimiento del significado de la expresion involucrada.

Para conocer la aplicacién de las nociones grueso y delgado, se
planted la misma estrategia de los casos anteriores. En la actividad
literaria se presentaron ilustraciones y se preguntd por el significado de la
nocion “delgado”. En la actividad con material concreto se pidio
seleccionar el material con estas caracteristicas y en la actividad gréfica
les pedimos sefialar la ilustracion en la cual se “representaba” a cada una
de las nociones en estudio.

Durante la actividad literaria los méas pequefios sustituyeron la
expresion grueso por “Grande” (S2) y delgado por chiquito o su
diminutivo “Chiquitico” (S6). En la actividad con material concreto, la
expresion “delgado” fue sustituida por chiquito, flaco y aplastadito. El
intercambio de las expresiones indica que el uso del lenguaje propio de
las nociones viso-espaciales no esta lo suficientemente activado, aunque
se aprecia que los significados a los cuales apuntan estan debidamente
comprendidos. El uso, en este caso, demuestra preceder a la enunciacion.

En la actividad literaria “grandotote” (S6) sustituye a “alto” y
“pequeno”, “chiquito” o sus diminutivos “Chiquitico” (S8) a “bajo”. Estas
fueron expresiones repetidas por los nifios del grupo cerca de los cuatro
afos. Durante la actividad con material concreto la expresion “alto” es
reemplazada por palabras como “grande”, “Y es muy grande” (S23).
Asimismo, por la palabra “bajo” utilizaron la expresion “chiquito” o el
diminutivo: “Usted la hizo chiquita” (S7). Estas son situaciones comunes
en todas las edades. De nuevo, el intercambio de expresiones se revela
como una modalidad corriente en la descripcion de nociones viso-

espaciales.
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4.4. Relaciones Espaciales

Las relaciones espaciales describen las posiciones de unos
objetos en coordinacion con otros. Como se planted con anterioridad, el
conocimiento y adecuado manejo de estas expresiones es fundamental
para la comprension del entorno, pues hacen posible el proceso de
estructuracion y organizacion objetiva del espacio en la mente del
sujeto. En la investigacion tomamos para su estudio las relaciones:
“cerca”, ‘“lejos”, “encima”, “debajo”, “delante”, “detras”, “dentro” y
“fuera”, puestas en evidencia durante las actividades: literaria, con
material concreto y gréfica.

Para efectos del andlisis tendremos como referencia las
respuestas de las relaciones de “cercania” en la actividad con material
concreto, por ser estas las Unicas revestidas de interés para la
investigacion, pues proporcionan el elemento discursivo necesario para
ello. Sin embargo es necesario aclarar que, con excepciéon de los bajos
resultados positivos ante las preguntas sobre el significado de la
expresion “cerca”, en la actividad con material concreto (52%) hay un
alto porcentaje de respuestas acertadas relativas a este tipo de
relaciones. En consecuencia, se asume que la interpretacion de las
relaciones espaciales por parte de los nifios permite utilizar con acierto
las expresiones: “encima”’, “debajo”, “delante”, “detrds”, “dentro” y
“fuera”.

En el grafico 9 se refleja la cantidad de respuestas acertadas
obtenidas respecto al adecuado manejo de las relaciones espaciales
trabajadas durante las tres actividades (ver tabla de registros de
aciertos, errores y “silencios”, por parte de los nifios, en relacion al
manejo de las relaciones espaciales, durantes las actividades literaria,

grafica y con material concreto en anexo 10).
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Grafico 9

Para determinar el tipo de recurso utilizado al explicar las
relaciones espaciales “cerca” y “lejos” se aplicaron la actividad con
material concreto y la actividad literaria. En el primer caso se preguntd por
el “camino” que iba mas lejos y por cudal iba mas cerca mientras el nifio
contemplaba tres hileras de blogques de diferente longitud Illamados
“caminos” y construidos por €l mismo minutos antes, durante las
actividades con los bloques légicos. En la actividad literaria se hizo
referencia a un fragmento del cuento para preguntar por la cercania o

lejania de los personajes, planteando directamente:
¢ El flautista llevo a los nifios cerca o lejos de sus padres?
Como en los casos anteriores, en la actividad grafica se

proporcionaron varias opciones para seleccionar aquella en donde se

configuraran estas relaciones adecuadamente.

117



En la actividad con material concreto los nifios argumentaron el
tamafio y la longitud para explicar cuédl camino iba mas cerca y cual mas
lejos. Los mas pequefios respondieron que los “Los chiquiticos” (S4) iban
mas cerca. Mientras los mayores afirmaron: “Porque es mas cortico” (S25)
va mas cerca.

Cuando se trata de fundamentar la lejania sucede como en el caso
de la cercania: la mayoria de los nifios la justifica por la longitud o por el
tamafo del camino. A partir de los tres afios y medio, aproximadamente,
responden: “Va mas lejos porque es muy grande” (S8). Mientras los
mayores de seis y medio afios respondieron que iba mas lejos: “Porque
es mas largo” (S25).

Ambos atendieron a las caracteristicas fisicas del objeto construido
lo cual supone una estrategia que, aunque establece las relaciones entre
“tamafio” y “dimension”, esta mas proxima a la capacidad demostrada por
un pensamiento regido por lo cualitativo o razonamiento basado, en este
caso, en las nociones viso-espaciales. Sin embargo, es innegable el
avance hacia el establecimiento de relaciones para el logro de
conclusiones sobre las cuales es posible crear estrategias de
pensamiento cada vez mas complejas. Esta idea apoya el planteamiento
de que: “El desarrollo, como suele ocurrir, avanza, no en circulo, sino en
espiral, atravesando siempre el mismo punto en cada nueva revolucién,
mientras avanza hacia un estadio superior” (Vygotski, 2000: 92).

Otra modalidades explicativas utilizadas para interpretar la
condicién de cercania de uno de los caminos, fue argumentar la mayor o
menor cantidad de objetos: “Va mas lejos porque tiene mas tacos” (S31).
La cantidad es la protagonista de las explicaciones, situacion en la cual se
sugiere el establecimiento de relaciones donde la cantidad aporta datos
para apoyar las justificaciones. Espacio y cantidad puestos en relacion
permiten pensar en la existencia de una red organizada -0 en via de
organizacién-, que apunta a una coherencia propia del pensamiento

matematico. El trabajo mental con relaciones y cdodigos de su registro
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sugiere una modalidad de razonamiento alejada de lo intuitivo y, al mismo
tiempo, ingresando en una dindmica dentro de otra forma de conocer
pues, como dice Kamii (1985), “Cuando los nifios establecen relaciones
entre todo tipo de contenidos, su pensamiento se hace mas movil y uno
de los resultados de esa movilidad es la estructura logico-matemética del
namero” (21).

4.5. Relaciones temporales

Existe una serie de términos dentro del lenguaje natural que
denotan relaciones de tiempo y son requeridas para identificar tanto los
momentos como su duracién. Es necesaria la comprension y apropiado
manejo de estos conceptos, para hacer uso de una organizacién objetiva
del tiempo y estar en capacidad de comprender el orden y progreso de los
sucesos vitales.

En la investigacibn hemos tenido en cuenta, especificamente, el
estudio de las nociones: “antes”, “inmediatamente” y “después”. Su
analisis detalla algunas circunstancias puntuales y enfoca la nocién
“inmediatamente” por presentar el mas bajo indice de respuestas
acertadas durante la entrevista efectuada en la actividad literaria. En
cuanto a las relaciones antes y después mostraron en las actividades
con material concreto y literaria una media de respuestas acertadas que
ronda el 70% y el 87% respectivamente. Esta situacion sugiere el
conocimiento de las citadas relaciones por la mayoria de los nifios en la
investigacion.

En el gréafico 10 estan reflejadas la cantidad de respuestas
acertadas, ante las preguntas por el significado de algunas nociones
temporales (ver tabla de registros de aciertos, errores y “silencios”, por
parte de los nifios, en relacion al manejo de las relaciones temporales,

durantes las actividades literaria y con material concreto en anexo 11).
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Relaciones temporales
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Gréafico 10

¢, Qué entiendes cuando en el cuento dicen que: ‘abandoné la

ciudad inmediatamente?

Esta pregunta fue realizada para conocer la manera como los nifios
explicaban el significado de la expresion temporal en la actividad literaria,
donde se quiere puntualizar que lo mas importante es identificar el
recurso explicativo usado para expresar el significado del término

“inmediatamente”. También se insistié con otras preguntas:

¢, Qué entiendes cuando te dicen inmediatamente? y,

¢, Qué quiere decir inmediatamente?

Para explicar este concepto uno de los recursos mas usados fue

mencionar un hecho del cuento relacionado con la expresion temporal.
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Los mayores abreviaron para afirmar: “Se fue” (S19), mientras los
pequefios respondian: “Se fue para lejos” (S9). El apego al referente
directo, en este caso representado por la historia relatada, indica que la
nocion no muestra la autonomia necesaria para actuar como concepto;
por lo menos a nivel de la construccion de explicaciones.

Otra de las explicaciones estuvo basada en la seleccién de un
verbo que implica movimiento acelerado. El uso de este recurso se
aprecioé en nifios a partir de los seis afos: “Inmediatamente es que se fue
corriendo” (S24). La explicacion esta fundamentada en la enunciacion de
la, segun ellos, forma mas ilustrativa de ejemplarizar el término “correr”.
Un verbo que implica rapidez en el plano de lo concreto y directo.

Entre los mayores del grupo algunos explicaron o definieron esta
expresion afirmando que inmediatamente significa: “Ya” (S16) y “De
inmediato” (S18). Nuevamente se demuestra el manejo de recursos
linglisticos para proporcionar explicaciones a expresiones, al parecer,
poco cotidianas en los nifios. No obstante, en este caso es posible hablar
de un conocimiento mas distante de los referentes concretos apreciado en
el caso anterior.

“Muy rapido” (S21) y “Rapido” (S30), fueron las expresiones mas
utilizadas para explicar la nocion. Quienes adoptaron algunas de estas
palabras como respuesta superaban los cinco y medio afos. La evidente
relacion entre velocidad y tiempo indica la existencia de un sistema de
referencias usado apropiadamente.

De acuerdo con los resultados obtenidos en el manejo y aplicacion
de las nociones viso-espaciales y de las relaciones temporales y
espaciales, es posible afirmar que nuestros sujetos dan cuenta de estas
nociones y relaciones si se trata de la actividad gréfica. Su conocimiento
de las mismas, en las actividades con material concreto y literaria es mas
deficiente. Si en ocasiones hay una sustitucion arbitraria de palabras

(como en los casos de alto por grande y delgado por chiquito), esto no
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parece afectar su apropiada aplicacion y manejo cuando se ha requerido
de ello en otras circunstancias.

En general, el uso de las nociones viso-espaciales y de las
relaciones temporales y espaciales abordadas en la investigacion, parece
responder a un conocimiento aplicable en variadas circunstancias a pesar
de la falta ocasional de precision linglistica. Esta situacion nos permite
sugerir que las actividades cotidianas propiciadas por el medio cultural,
entre las que podemos mencionar la lectura de cuentos infantiles, son
fuentes expeditas para la transmision “inadvertida” de dichos contenidos
conceptuales. Hay con todo que llamar la atencion sobre la pertinencia de
atender, ademas, al afianzamiento linglistico de estas nociones y
relaciones durante las situaciones en las cuales el nifio intervenga como
actor y espectador pues, como dice Cassirer (1998), “...el lenguaje
desarrolla las tres intuiciones fundamentales de espacio, tiempo y niumero,
creando con ello la condicion a la que queda sujeto todo intento de
dominar intelectualmente los fendmenos y toda sintesis de los mismos en
la unidad de un “concepto del mundo “(194).

Superado el registro de los datos que consideramos destacables
para apoyar los presupuestos de la investigacion, persistimos en la idea
de que los conocimientos en estudio recorren un proceso de desarrollo
que parte de lo preconceptual. Y es precisamente en este punto de
partida que concedemos importancia a las huellas matematicas de los
cuentos infantiles como “aportes semanticos” para favorecer la
comprension de algunos conceptos matematicos. Creemos que la revision
de los datos nos ha dado pistas para destacar algunos mecanismos que
intervienen en los procesos involucrados para su configuracion y por ello

intentaremos plantearlos en el préximo apartado.
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Capitulo 5.

Literatura infantil y representaciones matematicas

La premisa de esta investigacion es que en el cuento infantil
existen unas huellas matematicas que suponemos son elementos
vélidos para favorecer la formacioén de registros matematicos. Dentro de
esta premisa intentamos investigar otras opciones, aparte de las ya
existentes, para comprender cdmo se construye el concepto del numero.
En palabras de dos autores muy representativos, queremos: “...seguir la
red de las operaciones que engendran el numero y las cantidades
continuas, el espacio, el tiempo,...” (Piaget y Szeminska, 1964: 9).

Desde esta perspectiva, y al revisar las respuestas de los nifios en
el decurso de la actividad literaria, hemos detectado el uso reiterado de
una serie de recursos explicativos que remiten a los cuantificadores
basicos, tipificados en nuestro estudio como huellas matematicas (ver
en anexo 12, tabla con la frecuencia de uso de recursos en la actividad
literaria, por cada uno de los nifios, al explicar el significado de los
cuantificadores basicos). Estudiar la aplicacion de estos recursos y los
datos resultantes en las dos actividades adicionales -grafica y con
material concreto-, nos permite llevar a cabo algunas aproximaciones
sobre las posibilidades de formalizacién de las huellas matematicas
existentes en los discursos literarios infantiies y subrayar sus
implicaciones en la configuracion o afianzamiento de nociones

matematicas elementales en el proceso de desarrollo cognitivo.

5.1. Entre los gestos, los cuentos y las matematicas

La realizacion de gestos fue uno de los recursos menos utilizados

por los nifios para dar respuestas al investigador. Quienes lo usaron para
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explicar el significado de expresiones como “mil”, “muchos” y “todos”, en
su mayoria no superaban los cinco afios de edad, con excepcién de tres
nifos que, sin embargo, no llegaban a los seis afios. Esta situacion
puedes ser reflejo de que es una de las practicas comunicativas mas
“rudimentarias” y que, por tanto, proporciona una opcion de respuesta

mas viable para el nifio, pues:

...La lengua de algunos pueblos que estan en un nivel bajo
de desarrollo cultural es dificil de entender sin el significado
de la situacion en la cual se pronuncian las palabras dadas.
Asi es imposible entender de qué habla esta gente en la
oscuridad, cuando no se pueden ver la situacion ni los
gestos, porque solamente del conocimiento de la situacion y
de la entonacion toma la palabra su significado determinado.
Hechos analogos en cierta medida tienen lugar en
situaciones dificiles cuando al lenguaje debe agregarse el
gesto, que hace la comunicacion mas comprensible (Luria,
1995:30-31)

A pesar de su condicidon “primaria”, en los gestos efectuados por
los nifios parece estar presente un significado aproximado de las
expresiones investigadas, pues las cantidades enunciadas son indicadas
a traveés de ademanes “congruentes”. No es un hallazgo inesperado o una
novedad teorica, comprobar que los gestos son recursos explicativos
dentro de las actividades “matematicas”; pues son practicas
generalizadas propiciadas “espontdneamente” por las culturas cuando
impulsan a utilizar los ademanes para expresar, por ejemplo, la edad a
nifos cuando aun no han entrado al grupo de los parlantes.
Circunstancias que dan pie, en el caso de las mateméticas, a la temprana
representacion de pluralidades o colecciones. Creemos que cuando el
nifio muestra los dedos en movimiento y las palabras “muchos”, “mil”,

“‘dos”, “todos” o0 “uno” preceden, acompafan o suceden a su gesto, esta
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mimica guia y apoya la formacién de la idea de cantidad contenida en los
cuantificadores y en los numeros,

Nuestro estudio lleva a considerar la realizacion de gestos como
uno de los procedimientos incipientes de la coordinacion progresiva entre
las “ideas matematicas” y algunas expresiones apropiadas para Ssu
representacion. Con los gestos el nifio se expresa a través del propio
cuerpo -las manos para mayor exactitud-, porque entre otras cosas no

posee el dominio de su dinamica logico-verbal, donde “...lo natural es
definir el concepto a través de su introduccién en un sistema de categoria
l6gica mas general” (Luria, 1980: 54). Asi, palabras como “muchos” son
vinculadas con una demostracion gestual que remite a cierta “cantidad” -
los dedos en movimiento provocando la sensacion de multitud-, y motiva
otros recursos que apoyaran su desarrollo conceptual, pues: “Las
facultades de contar y comparar son tan connaturales al hombre como
sus dedos. Y sin unas y otros, seria muy dificil que hubiese llegado a los
nameros” (Kasner y Newman, 1987: 29).

Ademas, y teniendo en cuenta que al comienzo del desarrollo, la
clasificacion, seriacion u ordenamiento, el establecimiento de
equivalencias y la comparacibn de cantidades son, entre otras,
actividades en las cuales el nifio “opera con objetos concretos” y de
donde va extrayendo experiencias sobre cuantificacion -hay mucho,
tengo mas que, no queda ninguno, etc.-, imprescindibles luego al
enfrentar situaciones en otros contextos y circunstancias, los gestos le
sirven para representar el resultado de una relacion “experimentada con
los objetos”. De esta forma la palabra “muchos”, por ejemplo, le
impulsara a mostrar los dedos repetidamente o ambas manos, mientras
con la palabra “pocos” tendra una version gestual diferente.

En definitiva, los gestos funcionan como recursos para la
representacion de ideas “matematicas” contenidas en las huellas, y su
empleo, por parte de los menores del grupo, apoya los supuestos de esta

investigacion. En efecto, aqui no solo se sugiere la validez del contenido
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“matematico” de las expresiones en estudio, sino que se intenta dar
cuenta de los “mecanismos” concretos usados por los nifios desprovistos
de recursos discursivos para iniciarse en abstracciones de mayor
complejidad.

Al parecer, el proceso de representacion cuantitativa “se asemeja”
a los modos de actividad concreta en las fases iniciales del desarrollo de
conocimientos matematicos pues con el uso de los dedos como términos
de un conjunto, el nifio configura una representacion analdgica de la
cantidad. Esta opcion es reemplazada posteriormente por una
representacion numérica determinada o cardinal correspondiente -de
acuerdo con la cantidad de elementos del conjunto-, siendo esta
substitucion fundamental para la evolucibn de los conocimientos
matematicos. Sugerimos, entonces, que en las primeras etapas del
proceso del desarrollo de conocimientos matematicos, se evidencia cierta
afinidad entre los procedimientos a través de los cuales se “capta” la
informacion y los procedimientos para “representarla” y “expresarla”, pues
en las explicaciones los nifios usan recursos inmediatos que intentan
“materializar” la idea, por ejemplo, con la presentacion de los dedos.

De acuerdo con lo planteado, los gestos y las huellas
mateméticas forman una conjuncion en la cual predomina la funcion de la
representacion que favorece el proceso de desarrollo de la capacidad de
abstracciéon. Constituyen una modalidad donde se establece una dindmica
propia de los sistemas de significacion. Los gestos, los cuentos y los
nameros, entrelazan sus estructuras para permitir la organizacion y, por
ende, la comprension de informaciones procedentes de la interaccion del
nifio con la cultura. Informaciones procesadas a través de los gestos,
convertidos en herramientas para manejar las nociones contenidas en los
cuantificadores béasicos que forman parte de los conocimientos

matematicos.
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5.2. Ejemplos, referencias, cuentos y matematicas

Las referencias a lo inmediato y la alusién a ejemplos o personajes
familiares, se cuentan entre los recursos explicativos utilizados con mayor
frecuencia por quienes superaban los cuatro afios y medio de edad. Al
preguntar a uno de los nifios por el significado de la frase “muchos afios”
contestd: “Cuando yo era chiquito que mi mama me daba pura sopa”
(S17). El recurso explicativo es muy elemental pero al mismo tiempo
encaja en el sentido de la pregunta a pesar del contenido afectivo del
enunciado. Las explicaciones de las expresiones a través de ejemplos y
referencias también pueden ser consideradas como manifestaciones de
un proceso de organizacion de las ideas, dentro de una estructura de
relaciones “concretas” o mecanismos iniciales de pensamiento.

En estas etapas del desarrollo, los ejemplos y referencias
funcionan como partes “visibles” de las ideas expresadas y para lo cual se
cuenta con la descripcion de acontecimientos familiares organizados
narrativamente. Situacion que probablemente esté motivada porque:
“...hay términos cuyo significado s6lo se puede captar si se traen a la
mente cosas mas familiares y se establecen luego como conexiones entre
ellas y lo que no comprendemos. En términos aproximados, el primer tipo
de significado es concreto; el ultimo, abstracto” (Dewey, 1998: 188).

De acuerdo con este planteamiento, el uso de recursos explicativos
construidos con ejemplos y referencias, se sustenta en el manejo de ideas
apegadas a “soportes” concretos -mencion de objetos de la realidad- o
figurativos -alusibn a imagenes-, fase necesaria en el proceso de
desarrollo antes de asumir, como suele suceder en el pensamiento adulto,
instrumentos basados en la complejidad del pensamiento abstracto o en
el empleo de los lenguajes especializados. Tampoco hay que olvidar que
muchos adultos contindan recurriendo a ejemplos y referencias concretas

para apoyar sus argumentos o razonamientos.
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Cuando los nifios optan por dar respuestas con ejemplos y
referencias, las huellas de los cuentos infantiles son explicadas a partir
de enlaces situacionales; lo cual hace suponer la falta del sustento l6gico-
verbal necesario para comunicar su significado matematico. Sin embargo,
durante la investigacion se pudo observar que en los nifios de menos
edad no era precisamente éste el factor dominante en esta forma de
respuestas; ni tampoco lo era, como se podria haber presumido, el grado
de complejidad de una expresion en particular pues, de acuerdo con los
datos registrados, la mayor frecuencia en el uso de este recurso
explicativo, entre todos los practicados por el grupo, se dio entre quienes
superaban los cuatro y medio afios de edad y, especificamente, cuando
explican el significado de expresiones donde, segun los resultados de las
tres actividades, obtuvieron mayores aciertos.

Todo lo anterior lleva a considerar que ni la corta edad, ni la
complejidad del problema pueden ser sefaladas como circunstancias
decisivas, dentro de las situaciones de uso de este recurso explicativo.
Méas bien se evidencia un paralelismo entre la mayor cantidad de
respuestas acertadas, el incremento de la edad del nifio y el uso de
ejemplos o referencias pues ciertamente el nifio comprende el significado
de la palabra muchos cuando responde, por ejemplo, “Paola pelea
mucho” (S15) o “Es muchas cosas” (S28). No obstante, en estos dos
casos es oportuno aclarar que, pese a emplear el mismo recurso
explicativo, los mecanismos se diferencian: en el primero, aplicado por el
mas pequefo de los dos nifios, es notoria la vinculacién con situaciones
“afectivas” familiares; en el segundo se aprecia el uso de referentes
“cuantificables” concretos. Aqui parece existir un mayor dominio de
recursos validos para favorecer la génesis y desarrollo del concepto del
namero pues el nifio tiene en cuenta una coleccion de objetos o conjunto
como referencia para explicar el significado del cuantificador.

En la aplicacién de este recurso explicativo, la interaccién con el

medio social es, si se quiere, el mas directo responsable pues la
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experiencia que aporta la relacién cotidiana con las personas del entorno
familiar proporciona elementos discursivos a través de una de las formas
mas aptas para su manejo: la narraciobn o estructura comunicativa que
predomina en la interaccion incluso antes de que el nifio se exprese
linglisticamente de manera adecuada (Bruner, 2000a). Como aprendiz de
su cultura, el nifo opta por transformar en historias o pequefnas
narraciones los eventos de los cuales es testigo o protagonista y con esa
misma estructura explica o que necesita aclarar o lo que le solicitan
definir. Los ejemplos y referencias se configuran, entonces, como
recursos explicativos para comunicar el significado de las huellas, las
cuales podran formar parte del lenguaje matematico luego de su
correspondiente formalizacion.

En estas circunstancias, el paso de lo anecdotico “afectivo” a lo
cuantitativo, es equivalente al paso de lo cualitativo a lo cuantitativo,
caracteristico del desarrollo cognoscitivo en el proceso de aprendizaje
matematico y en el pensamiento ldgico; procesos en los cuales los
cuentos pueden entrar como una modalidad del discurso proporcionada
por la cultura, a manera de divertimento. La estructura narrativa, de
acuerdo con lo planteado, es pues uno de los grandes medios de

aprendizaje de sus miembros, como asegura Bruner:

...es la cultura, y no la biologia, la que moldea la vida y la
mente humanas, la que confiere significado a la accion
situando sus estados intencionales subyacentes en un
sistema interpretativo. Y esto lo consigue imponiendo
patrones inherentes a los sistemas simbolicos de la cultura:
sus modalidades de lenguaje y discurso, las formas de
explicacion légica y narrativa, y los patrones de vida
comunitaria mutuamente interdependientes (Bruner, 2000a:
48)
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5.3. Recursos linglisticos, cuentos y matematicas.

La expresion de adverbios, sinénimos, aumentativos, diminutivos o
antonimos, fueron algunos de los recursos mas utilizados. Esta situacion
pone en evidencia una vez mas la importancia del lenguaje en la
estructuracion y desarrollo cognoscitivo -en este caso el desarrollo de la
matematica- y hace suponer que la constitucion de definiciones es una de
las vias para la clarificacion de limites conceptuales al tiempo que se
establecen relaciones entre nociones.

Con la lectura de cuentos infantiles el ejercicio de la explicacion
permite insertar las palabras con “significados matematicos” en
determinadas “estructuras de sentido”. Este procedimiento parece ser el
que siguen quienes optan por la seleccion de palabras del lenguaje
natural que consideran vinculadas semanticamente con palabras del
lenguaje matematico, como por ejemplo quien responde que “Ningun/o0”
significa “Vacia” (S16). Esta practica supone que el nifio delimite los
significados al realizar el analisis de cada una de las palabras
involucradas, en este caso de las expresiones ninguno y vacia, y que es
uno de los procedimientos necesarios para la conformacién de categorias.

De esta manera, con mayor o menor grado de complejidad las
categorias parecen integrarse en redes de relaciones abiertas, lo cual
permite organizar la informacién para su adecuado procesamiento. El
grado de abstraccion en el caso del cuantificador “todos” va unido a las
posibilidades del pensamiento para concebir, por ejemplo, que frases
como “todos los ratones” pueda ser sustituida por la frase “Una plaga”
(S18); donde se hace referencia a una clase “inclusiva” que cumple con
los requisitos discursivos para ser comprendida de modo adecuado.
Ademas, y como factor determinante en la estructuracién del pensamiento
formal, se considera que: “Para el pensamiento l6gico-verbal lo natural es
definir el concepto a través de su introduccion en un sistema de categoria

l6gica mas general.” (Luria, 1980: 54), lo cual es evidente en el ejemplo
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mencionado. Quien utiliza la palabra “plaga” como recurso linglistico para
“reunir los objetos” en una determinada clase, indica su capacidad de
distinguir la idea general o la categoria “incluyente” y hace evidente su
alejamiento de la referencia a lo concreto e inmediato situandose en el
plano logico-verbal o de categorias abstractas, propias del lenguaje.

La descrita no parece una operacion o situacion especificamente
matematica; no obstante esta en la base del proceso de razonamiento
donde se exige abstraer y generalizar para, posteriormente, lograr la
formacion de categorias; procedimiento inherente a la conformacion de
registros en cualquiera de las &reas de conocimiento -matematicos en
este caso particular-, y para lo cual se requiere de la progresiva
especializacion de sus contenidos de significacion. No obstante, es

imprescindible tener presente que:

La conversién de un enunciado en la lengua natural y su
expresion ‘equivalente’ en lengua formal, genera tales
problemas que el simple recurso a las reglas de conversion
esta condenado al fracaso si no hay una comprension de las
formas de expresion de la lengua formal que esta
fundamentada en las operaciones discursivas subyacentes.
El beneficio de tal comprension es permitir un mejor dominio
del funcionamiento de las formas de expresion en la lengua
natural misma, dominio que igualmente se requiere para
convertir y comprender un enunciado en lengua formal
(Duval, 1999: 105)

Considerando el riesgo planteado por Duval, es posible sostener
que los recursos linguisticos funcionan como portadores de ideas
conocidas, Utiles para dar sentido a nuevas expresiones en la produccién
de explicaciones y, de este modo, favorecer el desarrollo de estructuras
de sentido. Este proceso consiste en relacionar la informacion nueva
contenida en las palabras empleadas con ideas presentes en la estructura

cognitiva, en este caso las pertenecientes a incipientes conocimientos
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matematicos; pues es imposible considerar de manera independiente las
representaciones mentales de las representaciones semidticas (Duval,
1999).

Podria argumentarse que se trata del uso de aproximaciones al
significado de una palabra a través de otra hasta formar “familias de
palabras”; situacion que explicaria las definiciones infantiles como el
“simple” reconocimiento, por parte del nifio, de una elemental asociacién
de palabras. Sin embargo, es preciso recordar que la especializacion de
significados o creacion de registros, atraviesa por ciclos de diferente
complejidad y que, todos ellos son fundamentales en el proceso de
desarrollo, basicamente en la formacién de los conceptos denominados
cientificos. Por eso cuando se estudia el uso de recursos linglisticos
relacionados dentro de los recursos explicativos, como es el caso de la
presente investigacion, no sélo se percibe el conocimiento o manejo
apropiado de un conjunto organizado de palabras -estructura linguistica-
sino, la aproximacion a la constitucion de unos registros o significados
concernientes a nociones matematicas, los cuales en un principio solo
pueden ser reconocidos como “huellas” que favorecen la comprension
del lenguaje formal (0 matematico en este caso) y que, en sus inicios,
debe ir respaldado por situaciones de aprendizaje especificamente
matematicas.

Por otra parte, y muestras también del uso de recursos linguisticos
relacionados, es la emision de diminutivos: “¢Pocos?... poquitos” (S12).
En ocasiones como esta aparece otra vez el empleo de apoyos
“concretos” y, al mismo tiempo, la insuficiencia de recursos explicativos
linglisticos. No obstante, es un procedimiento con el cual se restringe el
significado a unos contenidos determinados el cual se plasma en la
configuracién del lenguaje especializado o de registros.

Semejante es la situacion cuando la palabra “ningun/o”, por
ejemplo, es explicada con un adverbio negativo: “Que no” (S6) pues

aungue la negacién en esta oportunidad estd vinculada con la no-
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existencia, su contenido semantico no esta en la linea de la formalizacion
cuantitativa del conjunto; procedimiento indispensable para la creacion de
registros mateméaticos. En esta ultima situacion debe tenerse en cuenta
que se trata de uno de los niflos mas pequefios del grupo -tres afios y
cuatro meses de edad-. Todo esto hace suponer la existencia de
incipientes soportes cognoscitivos que, asumidos por el docente como
conocimiento previo del alumno, facilitarian la construccion de los
sistemas requeridos para la conformacién de estructuras del lenguaje
especializado o registros matematicos.

Otras alternativas, en esta misma via hacia el desarrollo de
registros matematicos, podrian ser ocurrencias como, por ejemplo, el
manejo de relaciones espaciales: “Que esta cerca” (S16) al ser
preguntado por el significado de “poco tiempo”. Se pone aqui de
manifiesto la coordinacion pertinente de un sistema de nexos que, aunque
no es cuantitativo, demuestra el conocimiento de la expresion,
conocimiento basado en un sistema de relaciones cognoscitivas espacio-
temporales que, no solo son utiles para explicar el enunciado, sino que,
ademas, activan mecanismos involucrados en el desarrollo de
procedimientos caracteristicos del pensamiento l6gico-verbal.

En relacién con el refinamiento de los significados necesario para
lograr la integracién de estructuras de sentido, es oportuno enfatizar en
que la busqueda de palabras para interpretar y explicar el significado de
una expresion, favorece el desarrollo de funciones intelectuales tan
importantes como la atencion deliberada, la memoria lbégica, la
abstraccion y, entre otras, la idoneidad para comparar y diferenciar:
requisitos indispensables en educacion matematica, concebida como un

area integradora de saberes y procesos.
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5.4. Las cifras, los cuentos y las matematicas.

“El nUmero es una relacién creada mentalmente por cada sujeto”
(Kamii, 1985: 16). Esta creacion mental fue la respuesta de los nifios
entre los dos y medio y los siete y medio afios de edad que recurrieron,
en un porcentaje mayor que en los otros recursos explicativos, a enunciar
una cifra para responder al investigador por el significado de los
cuantificadores. El uso generalizado de este recurso permite sefalar la
relacion semantica, desde fases tempranas del desarrollo del nifio, de los

términos “mucho”, “pocos”,

algunos”, “ninguno” y “todos” -cuantificadores
basicos-, con cantidades especificadas por nUmeros. En consecuencia, la
pertinencia y frecuencia del uso de numeros para explicar el significado
de “mucho”, “poco”, etc. demuestra su utilidad a la hora de transformar la
condicion cualitativa de los cuantificadores en cantidades especificas.

Con seguridad no seré posible determinar que todas las respuestas
estén respaldadas por el concepto de numero. Sin embargo, las
explicaciones dan indicios de la existencia, desde el comienzo del
proceso de semantizacion de los términos estudiados, de unos contenidos
que se sustituirdn por elementos del lenguaje matematico: un lenguaje
donde los significados se mantienen invariables, independientemente de
los cambios contextuales y por medio del cual se pueden expresar las
ideas de manera rigurosa y condensada (Nesher, 2000). Ello a pesar de
que inicialmente los nifios solo usen los nombres de los nimeros y no los
nameros que son, en definitiva, los que encierran el sentido conceptual.
De cualquier forma, sustituir la “cuantificacién cualitativa” por la
enunciacion de una cifra determinada, como por ejemplo cuando se
afirma que muchos son “Dos” (S3) o “Mil” (S25) o cuando se responde:
“¢Pocos afios?, tres y mas poquito uno” (S13), proporciona un claro
indice de la condicion matematica de esa idea incipiente que respalda la

alusion al nimero.
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Una “version” del uso de cifras es la implementacion del conteo, y
se utiliza, en algunas ocasiones, como recurso explicativo para expresar
el significado de los cuantificadores. Aunque puede ser practicada de
manera “automatica”, la accion de contar es un ejercicio que corresponde
estrictamente a la “actividad” matematica y, en su construccion definitiva,
esta: “...estimulada por los procesos cognitivos de clasificar y buscar
pautas” (Bishop, 1999: 48). Durante la investigacion, el conteo fue un
comportamiento producido en respuesta a la pregunta por el significado
de cuantificadores o numeros especificos y su empleo puede indicar la
vinculacion entre las expresiones en estudio y el nUmero, pero en este
caso como una practica que integra a la serie 0 secuencia numérica como
parte del significado del cuantificador.

El establecimiento de relaciones entre un cuantificador y la
secuencia numérica o clase seriada, es un procedimiento que hace
pensar en la existencia de vinculos entre nociones cada vez mas alejadas
de lo concreto e inmediato. El hecho de contar, para explicar el significado
de una expresion usada en la literatura y en el lenguaje de la vida
cotidiana, no implica la existencia de un concepto matematico respaldado
por una idea operatoria, pero es sefial de la presencia de recursos
explicativos que se apoyan en las herramientas proporcionadas por
procedimientos matematicos, por elementales o “automaticos” que
parezcan. Ademas, como la posibilidad de contar “mateméaticamente”
implica la integracion de: “...1)correspondencia uno-a-uno, 2) orden
estable, 3) cardinalidad, 4) abstraccion y 5) irrelevancia del orden”
(Bermejo, 1990: 186), no puede asegurarse que los mas pequefios estén
en condiciones de semejante procedimiento; pero es factible que se estén
activando “mecanismos” basicos para generar la estructuracion de dichos
procesos, y que la situacion percibida como una modalidad méas de
respuesta, sea parte de una secuencia conducente a la construccion del

concepto del nimero.
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En efecto, “Segun Piaget, el nUmero es una sintesis de dos tipos
de relaciones que el nifio establece entre los objetos (por abstraccion
reflexiva). Una es el orden y la otra es la inclusion jerarquica” (Kamii, 1985:
18). Por tanto, es posible sugerir que en los cuentos, las huellas
matematicas, aunque no inducen necesariamente al ejercicio directo de
operaciones matematicas, de alguna manera involucran procedimientos -
como el conteo en este caso- y términos que favorecen la realizaciéon de
dichos procedimientos, pues los relatos cuentan con enunciados simples
donde frecuentemente se acercan el lenguaje cotidiano y el matematico.

Asimismo, cuando los sujetos mencionan los “muchos afos”
pasados en la historia enunciando una cantidad -dos, cinco, seis, cien,
mil, un millon-, se puede inferir que establecen relaciones en el plano de
las abstracciones especificamente matematicas. Lo mismo puede
afirmarse de las respuestas similares ante las preguntas del investigador
sobre el significado de los deméas cuantificadores. En una palabra, la
cifra como explicacion ya indica enlaces légico-verbales, aunque sea en
niveles muy elementales de funcionamiento que luego desembocara en la
creacion de estructuras conceptuales dando cabida al ejercicio posterior
del pensamiento operatorio.

Desde la perspectiva de esta investigacion, los conceptos
matematicos hunden sus raices en el establecimiento de relaciones, como
cuando los nifios sefialan cantidades para explicar el contenido semantico
de las expresiones en estudio. Cantidades que pueden no significar para
ellos lo mismo que representan para el adulto pero que, en respuesta a
las situaciones planteadas, es posible considerar como “primeras piedras”
de un proceso en gestacion o desarrollo: el de la construccion del numero.
La anterior afirmacion tiene en cuenta que los resultados de las acciones
realizadas por los nifios, se transforman en operaciones por la
intervencion de la funcidon semidtica responsable de su representacion v,
en consecuencia, de los procesos de simbolizacién y significacion (Mesa,

1996), pues los resultados de las acciones llevadas a cabo en el plano de
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la realidad concreta -juntar, separar, etc.-, van siendo “traducidas” en el
plano de la representacion por la mediacion imprescindible del lenguaje.
Por ello insistimos en afirmar que el aprendizaje es un proceso en espiral,
dado que sus contenidos y procedimientos tienden a la complejidad, como
resultado de su permanente reestructuracion. Lo que en un principio
surge como un indicio de “abstraccion”, puede tomar forma como registro
especifico de un lenguaje especializado, si se establecen las necesarias
relaciones de coordinacion conceptual.

Expresiones insertas en enunciados cotidianos, permiten a los
usuarios de la lengua llenarlas de sentidos “formales”. “Muchos” pueden
ser dos 6 Uno, dos, tres,...y seis; o también cuatro 6 mil, y ser apropiadas
como respuestas con las cuales se intenta construir un sentido apegado
al contenido real de la expresion. Pero mas alla de eso, indican el
conocimiento de una forma especifica para interpretar esas palabras y de
la existencia de unos pardmetros dentro de esa especificidad.
Dependientes del contexto, las mencionadas “traslaciones” de muchos
son validas como recursos discursivos de naturaleza matemética ya que
denotan una cantidad. En el caso de muchos ésta puede ser mil si se
quiere indicar la cantidad de tiempo sucedido cuando se produjo un
acontecimiento remoto, pero puede ser dos cuando se tienen dos afos y
medio de edad y se considera que los afios de vida por delante son
muchos hasta que se es “mayor”.

Lo mismo cabe decir de los otros cuantificadores. Pocos a veces
es tres; mil “puede ser cien”. Cuando el nifio intenta precisar el sentido
de un término que implica cantidad pero que, como en el caso de mil, aun
no encuentra en su mente los mecanismos operatorios necesarios para
enunciarlo, acude a otra cifra que, a su parecer, “representa” un conjunto
numeroso. Con esta “practica”, el niflo compara expresiones que denotan
cantidades y, al mismo tiempo, efectuar una especie de correspondencia
mental entre dos representaciones cuantitativas. O sea, lo que en la

construccion del concepto de niumero permite establecer la equivalencia
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de dos o mas conjuntos y le proporciona el célculo mas simple y directo
de la equivalencia de colecciones, procedimiento considerado por Cantor
como el verdaderamente constitutivo del namero.

Veamos otros casos similares a los mencionados. En otras
expresiones donde se alude a diferentes cantidades -“algunos” y “todos”-
o0 donde se sugiere la ausencia de elementos -“ninguno”-, la nocion de
namero cardinal funciona de manera implicita, pues se hace referencia a
la estructuracion de un conjunto -parte/todo- y, por esta razon, su
apropiado manejo y coordinacion con otras expresiones implica el
ejercicio de la inclusién de clases. Ahora el proceso de construccion del
numero revela su imprescindible condicion operatoria. Cuando se alude al
término “algunos”, por ejemplo, se esta considerando su relacion con una
totalidad que la contiene y, en consecuencia, hay una implicita relacion de
“inclusion de clases”, pese a lo elemental de su version. A partir de la
inclusién de clases, uno de los procedimientos mas importantes para
generar el concepto de numero, es posible crear movimientos reciprocos
y simultdneos entre conjuntos que seran, en Ultima instancia, los
referentes primarios del sistema de estructuras operatorias y base de la
arquitectura matematica.

Situaciones que pueden ser consideradas como “simplezas
funcionales” -por ejemplo el hecho de contar para responder ante el
significado del cuantificador “muchos”- implican la existencia incipiente de
complejos sistemas operatorios que, antes de ser especializados, estan
insertos en las practicas sociales o, si se quiere, estan imbricados en los
sistemas simbdlicos de la cultura. Por ello se afirma que, mientras el nifio
internaliza el resultado de sus acciones sobre los objetos, interioriza las
practicas propias de su cultura (Radford, 2000). EI que “todos” sea
reemplazado por “once” (S5) o por “cuatro” (S10), es prueba de que se
esta en situacion de dar argumentos con cierto aire matematico. O sea, el
nifio, frente al “problema” de comprensién de un texto literario y sin la

rigurosidad propia de las mateméticas, elaborar interpretaciones que
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suponen un sistema de relaciones basicas y por tanto es apto para el
desarrollo de construcciones mateméticas. Tal es el caso de reemplazar
un cuantificador con el cual se indica una cantidad de manera cualitativa
por un registro matematico con un contenido cuantitativo especifico y que
representa, como cardinal, la cantidad de términos de un conjunto:

“muchos” es diez y “pocos” es cuatro, por ejemplo.

5.5. De los gestos hacia los conocimientos matematicos.

De acuerdo con los resultados de la investigacion, el empleo de
recursos explicativos por parte de los nifios no sigue pautas precisas que
permitan delinear una secuencia especifica de formalizacion de las
expresiones matematicas a través de una serie de actividades. Sin
embargo, detectamos elementos que permiten considerar las huellas
matematicas existentes en los cuentos infantiles como instrumentos
validos en la generacion y desarrollo de registros matematicos. Trabajar
las huellas matematicas con los nifios suscita la puesta en practica de
una serie de recursos explicativos que favorecen la representacion y la
creacion de organizaciones conceptuales incipientes. Son “actividades”
del pensamiento en las cuales se fundamentan los procesos y contenidos
de la matematica como ciencia eminentemente abstracta que ha creado
Su propio lenguaje o sistema de registros. Por esta razon sostenemos que
los cuentos infantiles, ademas de ser escenarios placenteros, pueden
convertirse en contextos de aprendizaje apropiados para producir
organizaciones conceptuales en base a su condicibn de narracion -
modalidad del pensamiento y vehiculo para generar significados (Bruner,
2000b)-. La narracion moviliza una de las mas poderosas competencias
del pensamiento humano: la imaginacion.

La naturaleza de pensamiento infantil, basada en la exploraciéon de
lo directo, familiar e inmediato, encuentra en los cuentos nuevos

“entornos” (mentales) para la creacion de significados matematicos. Los

139



gestos, que acompafian las representaciones generadas en ese entorno,
son seguramente uno de los recursos del proceso inicial hacia la
representacion de la cantidad y la “materializan”. El gesto, que trasmite la
idea de cantidad, es una de las formas de representacion mas afines al
pensamiento del nifio, pues le deja “percibir’ -en los dedos- un significado
para el cual todavia no parece tener el contenido conceptual
especificamente matematico, ni las posibilidades de referencia por medio
del discurso. Con tan elemental procedimiento, que forma parte de las
modalidades precedentes y concomitantes de la comunicacién oral -junto
con otros comportamientos primarios de interaccion social como el
contacto fisico, el llanto y la risa-, el nifio practica un particular y eficiente
intercambio de significados.

A pesar de la imprecision comunicativa de los gestos, las
cantidades aparecen plasmadas en los dedos y, a veces, recalcadas por
la repeticion de movimientos provocado por el nifio. En consecuencia, no
se puede afirmar que al realizar gestos para responder el nifio
desconozca el sentido de la palabra sobre la que se le pregunta, sino que
atraviesa por una fase del desarrollo en la cual no cuenta con suficientes
recursos linguisticos para configurar enunciados verbales adecuados.

Siguiendo con el uso de recursos explicativos para intentar
despejar los presuntos engranajes en la génesis y desarrollo de registros
matematicos, a partir de la lectura de cuentos infantiles, los resultados de
la investigacion sitian la enunciacion de cifras como uno de los recursos
mas utilizados, a cualquier edad, por los nifios del grupo. La enunciacion
de cifras o numeros, fue un comportamiento que no tuvo en cuenta las
“barreras” cronoldgicas y, con mayor o menor propiedad, se expreso
como representacion de un cuantificador o numero especificos. En
consecuencia, su empleo no se restringe, como en el caso de los gestos,
a los menores o, en el caso de los ejemplos/referencias y de los recursos

linglisticos, a los mayores del grupo.
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Cuando “mil” es representado por el nifio con la frase “como cien”
(S5), a los escasos tres afios y dos meses de edad, no es factible
asegurar que en ese “cien” el niflo se represente las diez decenas o el
centenar exacto de unidades que “lo componen”. No obstante, puede
afirmarse que ese mismo “cien” esta dotado de un sentido de cantidad, si
se quiere, “consecuente” con el significado proporcionado por el mismo
nifio cuando afirma: “pocos” son “Tres” (S5). Los contenidos y procesos
con las cuales se respaldan respuestas como éstas, no solo denotan
estimaciones cuantitativas inicialmente plausibles sino el establecimiento
de unas relaciones entre cantidades que, a su vez, son necesarias para
forjar estructuras de conocimientos matematicos.

Mas alld de los contenidos, en matematicas es imprescindible
tener la posibilidad de establecer relaciones como, por ejemplo, la
correspondencia uno a uno, identificada en las teorias logicas del nUmero
con la cardinalidad, lo mismo que la secuencia ordenada lo es con la
ordinalidad, pues se pueden establecer relaciones transitivas entre los
términos que las conforman (Bermejo, 1990). De la misma forma se
requiere que el pensamiento operatorio se sustente en procedimientos
como la reversibilidad, gracias a la cual es posible considerar
simultaneamente las relaciones entre el “todo” o clase y sus “partes” vy,
también, comprender las relaciones de minorancia y mayorancia entre
cantidades.

Estas son, entre otras, relaciones esenciales de las estructuras de
pensamiento; estructuras cuya fuente I|dgico-matematica depende,
fundamentalmente, de la manera como se organicen los contenidos
“abstraidos” de la realidad, y de las posibilidades para operar con estos
contenidos y con sus representaciones verbales como significados
descontextualizados, pues el conocimiento légico-matematico se va
construyendo a partir de la coordinacion de las relaciones establecidas
entre los objetos (Kamii, 1985). Cassirer lo expresa asi: “Para formar una

idea justa es preciso distinguir en primer lugar las cosas y sus relaciones.
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Las cosas suministrardn ideas concretas; sus relaciones, ideas
abstractas” (Cassirer et al. 1972: 43). Esta ultimas son, justamente, las de
interés para el desarrollo de conocimientos mateméticos. Ideas abstractas
0 “instrumentos” sobre los cuales se sostiene la arquitectura matematica,
y que sientan las bases en la mente infantii desde sus primeros
encuentros con la cultura.

La utilizacion de ejemplos y referencias como recurso para
explicar el significado de las huellas matematicas se dio con mayor
frecuencia entre los mayores del grupo. Cuando fue usado por los mas
pequefios predomind la alusién a vivencias familiares de evidente carga
afectiva al referirse a fragmentos del cuento para dar sus explicaciones.
Mientras que en los mayores de cinco afos, grupo cuantitativamente
superior en el uso de este recurso, los referentes comunes fueron
tomados de la historia narrada. Entre los mayores predomind la alusion a
ejemplos en los que se hacia referencia a conjuntos que indicaban la
cantidad enunciada.

De acuerdo con lo anterior, hay una variacion significativa en lo que
respecta a los contenidos del recurso, y esta variacidn apunta hacia la
“especializacibn matematica” del significado o creacion de registros
matematicos, pues los contenidos de frases como “Cuando yo estaba
mas chiquita” (S14), presentan marcadas diferencias respecto a la frase
“Es muchas cosas” (S28). Mientras en la primera frase el cuantificador
muchos, encuentra explicacion en experiencias vitales, cercanas o
familiares, en la segunda, el cuantificador maneja un referente concreto a
través del cual se intenta representar un conjunto de objetos
indeterminados. En este caso podemos hablar de un avance matematico,
pues también son indeterminados y equivalentes los “entes” de las clases
sobre las cuales se constituye el concepto de nimero.

La enunciacion de recursos lingtiisticos relacionados fue otra de las
categorias mas utilizada por los sujetos de la investigacion para explicar

el significado de las huellas matematicas. Ello parece confirmar la
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funcién del lenguaje como herramienta mediadora fundamental para llevar
a cabo la comunicacién de lo que podria ser un conjunto de ideas y
procedimientos basicos, necesarios en la construccion y desarrollo de las
estructuras de pensamiento l6gico-matematico.

En este contexto el cuento infantil serviria igual que lo pueden
hacer, en general, las narraciones. Bruner (2000a) lo expresa asi: Son los
“...primeros ‘interpretantes’ de las proposiciones ‘l6gicas’, antes de que el
nifio disponga del equipamiento mental necesario para manipularlas
mediante los calculos légicos que llegan a utilizar los adultos mas
adelante en el desarrollo” (85). Con su “respaldo”, y en la medida en que
el lenguaje se usa como herramienta mediadora y el nifio se va
apropiando de unos significados en “via de especializacion” y “fuente”
para la generacién de registros matematicos; la mente “se dispone” al
desarrollo de las capacidades de abstraccidén y generalizacion y a superar
la falta de posibilidades deductiva e inductiva. Todos ellos son procesos
con una trascendencia indiscutible para el pensamiento conceptual vy,
particularmente, para la creaciéon y desarrollo de las estructuras
matematicas, pues: “...en el plano del discurso, la produccion de un
enunciado o la comprension de un enunciado presentado promueve tanto
un tratamiento cognitivo como un tratamiento puramente linguistico”
(Duval, 1999: 79).
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Capitulo 6

Aproximacion al desarrollo de conocimientos matematicos

En el capitulo anterior hemos pasado a revista los diversos
recursos explicativos de que echaron mano los nifios sujetos de la
investigacion. Es justificable ahora comentar algunas circunstancias
implicadas en el desarrollo de los conocimientos mateméaticos alli
apuntadas. En este contexto vamos ahora a estudiar cOmo se pueden
coordinar enunciados matematicos (los que aparecen en los cuentos
infantiles) con el discurso literario al efecto de configurar conceptos
matematicos y abrir asi la via al desarrollo de estructuras logico-

matematicas.

6.1. Una educacion matematica entre lo cotidiano y lo cientifico.

Los postulados que presiden la presente investigacion, asumen la
idea del conocimiento como una red de relaciones interdependiente
donde es fundamental la palabra para la adquisicion de conceptos;
conceptos que son producto de la interaccion del nifio con la cultura y
cuya ordenacién subordinada nos remite a una concepciéon del desarrollo
cognoscitivo “en espiral”. Segun Vygotski, dentro de esta nocién de

conocimiento los conceptos:

.., tienen una determinada ‘longitud’ (desde los mas
elementales a los mas complejos) y una determinada
‘amplitud’ (porque en el sistema de conceptos pueden entrar
no solo aquellos objetos que interacttan en forma
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inmediata, sino también aquellos que nunca se encontraron
en la experiencia propia) (Luria, 1995: 72)

De alli la posibilidad de diferenciar dos clases de “construcciones”
mentales, denominadas de diversas formas segun el autor o disciplina
que las refiera: pseudos-conceptos o conceptos espontaneos (Vygotski),
usuales (Luria), pre-conceptos o conceptos cotidianos (Piaget) y, por
altimo, conceptos primarios (Ausubel). Son los mas “simples” porque
aluden a enlaces reales directos e inmediatos con los objetos o
circunstancias cotidianas. El otro tipo de “construcciones”, mas complejo,
es el constituido por los llamados conceptos cientificos y donde se inserta
la idea en un sistema de determinaciones logico-verbales. No
necesariamente por llevar este apelativo pertenecen al campo cientifico.

Los conceptos cotidianos resultan de la experiencia motora y
sensorial -como por ejemplo la captacién de los colores, temperaturas o
densidad de un objeto, persona o situacion especificos- y se reconfiguran
como expresiones del lenguaje. También los conceptos cientificos,
abstracciones producidas a partir de la “reflexion sobre ideas”, se
expresan el lenguaje. Tanto la estructura de estos dos tipos de conceptos,
como los procesos psicolégicos sobre los cuales se basa su formacién
son diferentes. Mientras en los cotidianos hay preeminencia de nexos

concretos, pues: “... su atencion esta siempre centrada en el objeto al
cual se refiere el concepto, nunca en el acto de pensamiento mismo”
(Vygotski, 1973: 130), en los cientificos prima la existencia de relaciones
abstractas, ya que: “...para formarlo, también es necesario abstraer,
separar los elementos y considerarlos aparte de la totalidad de la
experiencia concreta en la cual estan encajados” (lbid: 111).

Lo cotidiano de los conceptos se relaciona con lo cercano,
particular y actual; lo que forma parte de la vida “diaria” de los sujetos en
su interaccion con el medio natural y la cultura. Lo “cientifico” se vincula

con las abstracciones, producto de la reflexibn sobre otras ideas o
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conceptos y no directamente sobre objetos o circunstancias tangibles del
entorno inmediato y material. Las dos modalidades de pensamiento tienen
un aspecto comun: ambas permiten “reflexionar con significados”, aunque
en el caso de los conceptos cotidianos éstos estan directamente
vinculados con objetos concretos o situaciones familiares, producto de la
experiencia practica, y/o de enlaces figurativos inmediatos, por ejemplo la
idea de “liviano” o de “mesa”. En el caso de los conceptos cientificos, los
significados se articulan con ideas que, a su vez, surgen de conexiones
l6gicas y abstractas, por ejemplo la comprension adecuada de “adicion” o
“pais”. No obstante, y aun tomando en cuenta las particularidades de las
dos modalidades de pensamiento, se puede afirmar que: “Todo nombre
comun que nos sea familiar y que comprendamos por si mismo lo
suficiente como para poder usarlo para juzgar otras cosas, expresa un
concepto” (Dewey, 1998: 133). Entendido de esta manera, el nombre
constituye una forma de expresar un concepto y, en consecuencia, usarlo
implica “sintetizar” el significado de un concepto con una palabra que lo
traduce. Al mismo tiempo, el significado puede ser concebido como:
“...aquello sobre lo cual podemos ponernos de acuerdo o, por lo menos,
aceptar como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en
cuestion” (Bruner, 2001: 128).

Avanzando sobre las particularidades de los tipos de conceptos, y
buscando identificar puntualmente sus repercusiones educativas, podria
argumentarse que, para autores tedricamente préximos a Vygotski, los
conceptos cotidianos son utiles como enlaces entre dos modalidades de
pensamiento: el pensamiento en conceptos, propiamente dichos, y aquel
que comparte con el pensamiento "primitivo” el uso de las imagenes
concretas, llamado por él pensamiento en complejos. De acuerdo con
esta concepcidén, cuando el nifio maneja informaciones y procedimientos a
partir de la gestion de conceptos cotidianos, su atencion esta puesta en
el objeto o situacion sobre la cual hace referencia y, en consecuencia:

“...todas las peculiaridades del pensamiento infantil descriptas por Piaget
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(tales como el sincretismo, la yuxtaposicién, la insensibilidad a la
contradiccion) radican en la ausencia de un sistema en los conceptos
espontaneos del nifio” (Vygotski, 1973: 156). Por tanto, una de las
caracteristicas del funcionamiento psicoldgico que diferencia ambos tipos
de conceptos es la falta de una organizacion sistémica en la modalidad
del pensamiento con conceptos cotidianos. Coincidiendo en parte con
este planteamiento, para Piaget una de las caracteristicas fundamentales
de los conceptos cotidianos es que los elementos, semejantes entre si,
son yuxtapuestos por los sujetos en lugar de ser abstraido un elemento
gue actie como principio de unificacion o exclusion (Turner, 1981).0Otra
particularidad de los conceptos cotidianos es que el nifio toma conciencia

de su existencia relativamente tarde y, en consecuencia, “...la aptitud
para definirlos con palabras, para operar con ellos segun su deseo, surge
mucho tiempo después de haber adquirido los conceptos” (Vygotski, 1973:
47).

Totalmente diferente a la situacién planteada es el caso de los
conceptos cientificos. Estos se construyen como resultado de una
formulacién verbal, llevada a cabo por parte del maestro o sujeto
“transmisor” del conocimiento “sintetizado” en un concepto. El aprendiz
asimila esa sintesis y solo posteriormente le sera posible validarla con
significados o, en otras palabras, llenarla de contenido especifico: “Por
eso el escolar desde el inicio mismo puede formular verbalmente dichos
conceptos y s6lo mucho més tarde es capaz de llenarlos con un contenido
valido” (Luria, 1980: 3). Los conceptos cientificos son producto de la

instruccion escolar: Vygotski dice que “...el dominio de los conceptos
cientificos esta relacionado fundamentalmente con la participacion de un
tipo particular de discurso, el discurso de la educacién formal en el aula.”
(Wertsch, 1993: 53). De alli que, a diferencia a los conceptos cotidianos,
los cientificos conllevan desde el comienzo lo que Vygotski (1973)

denomina una actitud “mediatizada” hacia el objeto, situacion que implica
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“abstraer, separar los elementos y considerarlos aparte de la totalidad de
la experiencia concreta en la cual estan encajados” (Vygotski, 1973: 111).
Hasta aqui se puede hablar de que existe un cierto acuerdo tedrico
entre las diferentes perspectivas. Pero donde empiezan a haber
discrepancias es, fundamentalmente, en la descripcion de la manera
coémo se implican unos y otros conceptos dentro del proceso de desarrollo
del conocimiento. Para Vygotski, los conceptos cientificos se desarrollan
antes que los conceptos cotidianos y, en consecuencia, orientan el

desarrollo de los ultimos:

El desarrollo de un concepto cientifico, por otra parte,
comienza generalmente con su definicion verbal y el uso de
operaciones no espontaneas, trabajando con el concepto
mismo, que comienza su vida en la mente infantil en un nivel
que sus conceptos espontaneos alcanzan solamente mas
tarde (Vygotski, 1973: 147)

Entonces, el método formal propio del trabajo con los conceptos
cientificos impulsa la transformacion de la estructura de los conceptos

cotidianos, permitiendo su reorganizacion.

Quienes disienten de esta perspectiva, afirman que:

La posicion de Vygotski es compleja y no puede reducirse a
unas pocas frases que no le harian justicia, pero lo que no
me parece adecuado es establecer esa diferenciacion entre
un tipo de conceptos y los otros. En mi opinién existe una
continuidad, no se trata de dos mundos separados, y la
enseflanza de la ciencia tiene que establecerse sobre el
conocimiento espontaneo (Delval, 2000: 100)
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Lo que aqui se sugiere es coordinar ambas modalidades de
pensamiento para promover el desarrollo cognoscitivo vinculando
progresivamente los conceptos espontaneos con las ideas “cientificas” de
orden escolar. Esta es la opcidon suscrita en la presente investigacion
desde sus planteamientos iniciales pues hemos asumido que, en el
proceso de conocimiento, la palabra es un medio e instrumento para dar
forma y hacerlo avanzar. Dicho de otra manera, no hay conocimiento si no
es a través del lenguaje. Por consiguiente, consideramos que las huellas
matematicas -palabras o expresiones-, son portadoras de significados
qgue, en primera aproximacion son tipicamente culturales. Desde su
condicién de conceptos cotidianos pueden actuar subsiguientemente en la
construccion y desarrollo de las estructuras del pensamiento matematico.
Para lo cual deberan ser sometidas a procedimientos de formalizacion
gue es lo que hace la instruccién escolar dado pues, como dice Vygotski
(1973) “...todas las materias basicas escolares actian como disciplina
formal, facilitando cada una el aprendizaje de las otras —las funciones
psicolégicas estimuladas por ellas se desarrollan en un proceso complejo”
(141).

No obstante, en este planteamiento insistimos en que la palabra
sélo interviene como uno de los factores involucrados en el desarrollo
cognoscitivo légico-matematico pues, como es sabido, la construccion
conceptual tiene sus raices en la experiencia practica y se concreta
dentro del proceso en que se realiza la constante transformacion de
conceptos matematicos de cotidianos -informales- hasta su formulacién
cientifica. A partir de aqui podremos identificar procedimientos
organizativos, una de cuyas modalidades es la inclusiéon jerarquica que
integra las estructuras de conocimientos en grados de complejidad
creciente. Y éste es uno de los avales tedricos que refrenda la validez de
las huellas matematicas de los cuentos infantiles como expresiones
susceptibles de formalizacion dentro del proceso del desarrollo de

conocimientos matematicos.
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Un punto de partida es que, mientras los nifios son acercados por
los adultos a los cuentos, algunos de los enunciados (conceptos
cotidianos) que aparecen en los mismos “cargados” de huellas
matematicas, funcionan como “organizaciones de sentido”. Las
interacciones con los adultos (siempre que éstos las dirijan a este objetivo)
permiten al nifio aprehender las “bases semanticas” de las estructuras
matematicas: De ahi “la necesidad de definir y redefinir los significados de
las palabras, puesto que las palabras se usan en diferentes contextos
referenciales” (Wertsch, 1995: 121). Lo que estamos proponiendo es que
la comunicacion con los adultos en torno a la lectura de cuentos infantiles
es susceptible de convertirse en un medio poderoso en el proceso de
desarrollo conceptual de los pequefos ya que tanto la produccion como la
comprension de un enunciado promueven el tratamiento linguistico y
cognitivo de quienes estan llevando a cabo el proceso de interpretacion
de un discurso (Duval, 1999).

Concentrados adultos y nifios en un mismo relato -el cuento
infantil-, se hace posible el juego de oposiciones y la organizacion
jerarquica de relaciones de significados necesaria para la creaciéon de
conceptos. Aunque inicialmente las huellas, al operar como palabras
portadoras de sentido dentro de una estructura narrativa sélo permitan
que el nifio diferencie rasgos “sueltos”, su comprension dentro de
estructuras de sentido propuestas por la organizacion narrativa abrird
camino a la formacion de categorias conceptuales. Esta actividad hara
posible operar con significados descontextualizados de las palabras,
abriendo paso a los conceptos cientificos (Wertsch, 1995).

Evidentemente, lo planteado s6lo aborda una parte del proceso:
aquella en la cual intervienen los enunciados como uno de los factores
favorecedores de la construccién de estructuras de sentido. Pero en el
proceso de desarrollo del conocimiento intervienen situaciones que van
desde la realizaciébn de acciones y la solucién de problemas hasta la

orientacion del experto docente o adulto guia y, en ocasiones, la de un
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compafiero con mas conocimiento o experiencia en el tema de

aprendizaje. En este sentido:

La hipotesis de Inhelder y sus colegas es que nuestro
conocimiento tiene tres lineas de acceso. Una es perceptiva:
algo en la forma en la que se ven los elementos conecta con
algo que nos remite a su apariencia previa. Otra es de
accion: algo que surge de lo que hacemos nos remite a lo
gue hemos hecho antes. La tercera es conceptual: el nexo
es una idea, una palabra o una férmula. En una situaciéon
dada, lo que determina nuestra comprensién y lo que
hacemos con ella es la interaccion entre las tres lineas, no
nuestro conocimiento conceptual, y mucho menos nuestras
estructuras légicas (Duckworth, 1999: 75)

De esta forma, las huellas, al relacionarse unas con otras y con
otros términos cotidianos, constituyen organizaciones semanticas que
comparten tanto contenidos cotidianos como matematicos y sirven para
establecer comunicaciones mas precisas con un lenguaje tendiente hacia
la especializacion. Un lenguaje que alcanza grados de generalizacion
imprescindibles para operar con sistemas de significacion propios de los
conceptos cientificos.

Siguiendo en esta perspectiva y sin olvidar que “Un concepto
emerge solamente cuando los rasgos abstraidos son sintetizados
nuevamente y la sintesis abstracta resultante se convierte en el
instrumento principal del pensamiento” (Vygotski, 1973: 114), las huellas
matematicas deberan pasar por muchas aplicaciones y confrontaciones
con diferentes contenidos de significacion que “las libere” de contextos
especificos hasta lograr despojarse de todo contenido concreto y
particular. En esta linea, el empleo de discursos literarios conjugado con
diversas actividades que apuntalen el significado matematico contenido
en las huellas favorecera la génesis de conceptos matematicos y su

coordinacién en jerarquias cada vez mas abstractas y menos directas;
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siempre y cuando tales situaciones estén propuestas en contextos donde
sea posible implementar estrategias de aprendizaje como, por ejemplo,
Zonas de Desarrollo Proximo. En ello nos embarcamos cuando
planteamos la Propuesta pedagdgica que ha sido uno de nuestros

objetivos en la investigacion y que constituira el préximo capitulo.

6.2. Palabras, registros y significados matematicos.

De acuerdo con Bruner (2000a), los recursos narrativos y los
instrumentos disponibles para su interpretacion son promotores eficaces
para el desarrollo de una comunidad. Los cuentos infantiles representan
uno de esos recursos que el grupo social conserva y transmite por
generaciones como parte de su legado discursivo y se convierte en otro
aporte cultural mas para que los miembros de la colectividad se apropien
de elementos utiles en la construccion de su particular ordenamiento
simbdlico del mundo.

Los cuantificadores basicos o expresiones cualitativas de la
cantidad, son algunos de los elementos “transportados” por los cuentos.
Mientras el nifilo accede a sus significados crea dos universos en los
cuales, por un lado, “da cabida a los objetos” aprehendidos directamente
del mundo sensible y, por otro, “incluye” las imagenes, acciones y
relaciones de las cualidades nombradas a través de la palabra (Luria,
1995). Y es precisamente a través de los enunciados literarios que realiza
esta segunda “operacion”. En efecto, las huellas matematicas que
aparecen en la narracibn para enunciar “cualidades cuantitativas”
favorecen la evocacion selectiva de significados a través de los cuales se
practica la insercion de las mismas -de su significado- en categorias
especificas y asi dar sentido a los enunciados del cuento. Por ejemplo, la
palabra “algunos” —tipificada como huella -, es una expresion con la cual

se designa lo que hemos llamado una “cualidad cuantitativa”. Cuando en

152



el cuento se hace referencia a esta expresion, el nifio tiene la posibilidad
de darle sentido a partir de la historia en la cual esté inserta y de incluirla
en una clase o “categoria” de expresiones.

Esta funcidbn es asumida por las huellas matematicas que,
cargadas de significados “cuantitativos”, reflejan las “cualidades” de los
conjuntos y ciertas relaciones entre los mismos. No obstante es
necesario advertir que en su condicion de “portadoras de significados
matematicos”, las huellas lograran ingresar en el *“diccionario
especializado” de esta ciencia sélo en la medida en que muestren
estabilidad en su funcién designativa. Esta cualidad es imprescindible
como base de la dinAmica del pensamiento y al mismo tiempo es un
mecanismo esencial de la palabra que forma el concepto (Luria, 1980), en
este caso matematico.

Por afadidura, las huellas mateméticas en conjunto son Uutiles
para “ejercitar” el funcionamiento de las representaciones de relaciones y
cualidades cuantitativas cuando para el nifio estas representaciones aun
no tienen una existencia estable, sino que “deben ser conquistadas y
consolidadas” (Cassirer et al. 1972: 25). La conquista y consolidaciéon
estan favorecidas por factores de “entorno” como: la propia modalidad
narrativa de la historia que crea sentidos dentro de sus fronteras, la
situacion ‘“relajada” y ludica donde se enmarca la actividad de
acercamiento a los cuentos y el énfasis y comentarios incorporados al
pronunciar las frases y palabras. Todos estos son procedimientos muy
frecuentes en las etapas de la educacion inicial pero son insuficientes
para la configuracion y desarrollo del lenguaje propio de esta ciencia. Lo
gue se precisa ademas es la formalizacidon de las huellas en su condicién
de palabras portadoras de significados matematicos y asi hacer posible la
creacion de registros o sea de “...una especie de significados adecuada
para una funcion particular del lenguaje” (Halliday, 1982: 254), que en
este caso seria la de expresar significados del lenguaje matematico, con

propdésitos matematicos.
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Es necesario recordar que la creacion de registros matematicos es
una parte del proceso del desarrollo del conocimiento I6gico-matematico,
el cual: “...consta de relaciones que crea el sujeto e introduce en o entre
los objetos” (Kamii y DeVries, 1983: 19), relaciones fundadas en las
acciones llevadas a cabo sobre los objetos. Por tanto, cuando se hace
referencia a crear registros, se ha de considerar que este logro del
desarrollo cognoscitivo, aunque fundamental, es solo una “fase” de un
entramado de actividades y circunstancias vinculadas para la generacion
de estructuras de pensamiento, y fundamentales en el desempefio l6gico-
matematico. No esta de mas advertir sobre la inoperancia del manejo de
un repertorio desarticulado de expresiones mateméaticas pues, como dice
Vygotski (1973), citando a Tolstoi (1903), “..., estoy convencido de que
suministrar los conceptos a los alumnos deliberadamente, es tan
imposible y fatil como querer ensefiar a caminar a un nifio a partir de las
leyes de equilibrio” (121). En consecuencia, el dominio del lenguaje
matematico debe ser el resultado de la organizacion coherente de
conocimientos. En esta organizacion cada idea estara integrada en un
sistema conceptual “permeable”, susceptible de complejizacion, de forma
tal que los registros sean parte de un entramado de conocimientos
interdependientes. El niflo accede a los mismos en la medida en que sus
acciones sobre los objetos, sus relaciones con el medio socio cultural y la
orientacion proporcionada por quienes promueven su desarrollo, se
coordinan en el proceso educativo. Por lo expuesto, en esta investigacion
sostenemos que el desarrollo de los conocimientos mateméaticos va mas
alld de la capacidad genérica de pensar y de acumular un repertorio
especializado de expresiones.

La creaciéon de registros matematicos basados en las huellas
matematicas se apoya ademas en que la aprehensién del significado
esta avalada, mas que en el conocimiento del signo o palabras en este
caso, en la comprensidbn del enunciado completo (Bajtin). La

conformacién de sistemas de relaciones matematicas se vera favorecida
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por el respaldo semantico del contexto. Esta es la funcién de los cuentos:
proporcionar los contextos que serviran de base para abordar el
significado de las expresiones matematicas (huellas). Creemos que ello
evita que el nifio incorpore una serie de contenidos matematicos no
relacionados entre si, lo que anularia la posibilidad de llevar a cabo lo que
segun Dewey (1998) seria: “...una auténtica elaboracién de significados
populares y practicos para transformarlos en conceptos légicos” (205). Asi,
en posesion de un significado nuevo, el nifio cuenta con una herramienta
para acceder a la comprension de otros conocimientos y de otros signos,
lo cual implica, en sintesis, la extension y definicibn simultanea de
significados (Dienes, 1997).

La transformacion mencionada por Dewey (1998) entrafia, como él

mismo afirma: “...a) la ampliacion del vocabulario del alumno, b) una
mayor precision y fidelidad en sus términos, y c) la formacién de hébitos
de discurso l6gico” (202), desarrollos que suponen la conversion de lo
usual o cotidiano al plano de las nociones formales. Esta situacion estara
enmarcada en una negociacién de significados, en la cual se llega a
acuerdos provisionales pues los significados matematicos, aparte de ser
también producto de procesos sociales, son susceptibles de ser mejor
perfilados a medida que el panorama de la matemética se amplia. En las
etapas iniciales del desarrollo los significados aportados por las huellas
son las piedras sillares sobre las que construir ese “proceso de
negociacion”.

En definitiva, el desarrollo de las huellas como representaciones
del lenguaje matematico estriba en la construccion e internalizacion de
sistemas semidticos matematicos, estructurados a partir del lenguaje
natural. Por consiguiente, es un proceso de reelaboracion de significados
que transforma las relaciones existentes entre las palabras y sus
representaciones al aportar nuevos elementos que consolidan su
especificidad como registros matematicos. Por dltimo, no estara de mas

advertir que ...la matematica es un sistema conceptual l6gicamente
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estructurado y socialmente compartido. En consecuencia, el eje procesual
para la comprension personal debe contener las siguientes categorias de
niveles: intuitivo (operatorio), declarativo (comunicativo), argumentativo

(validativo) y estructural (institucionalizado) (Godino, 2000: 84).
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Capitulo 7.
Propuesta pedagégica

Lectura de cuentos y matematicas: propuesta para el
desarrollo de conceptos matematicos en educacion

infantil.

indice de contenidos
Planteamientos iniciales.

Lineamientos béasicos.

Problemas

Actividad 1:
Actividad 2:
Actividad 3:
Actividad 4:
Actividad 5:
Actividad 6:
Actividad 7:
Actividad 8:
Actividad 9:

Actividad 10:
Actividad 11:
Actividad 12:
Actividad 13:
Actividad 14:
Actividad 15:
Actividad 16:
Actividad 17:
Actividad 18:
Actividad 19:
Actividad 20:
Actividad 21:
Actividad 22:

Crear versiones nuevas del cuento.
llustrar el cuento.

Descubrir personajes y cosas.
Idear otras formas de contar el cuento.
Descubrir secuencias.

Poner orden.

Buscar el equivalente.

Ensamblar cuentos.

Cuenta cuentos con gestos.

Caza de numeros.

Segquir los caminos.

Con otras palabras.

Ensamblar el cuento.

Organizar secuencias.

Buscar las figuras.

Armar el puzzle.

Formar grupos.

Buscar figuras geomeétricas.
Detectar simetrias.

Hacer inventario de cuentos.
Descubrir los errores.

Elaborar una antologia personal de cuentos.

Seleccion de cuentos (ver la trascripcién en anexo 13)

Blancanieves
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Caperucita roja

El flautista de Hamelin
El gato con botas

El patito feo

El Rey Midas

El soldadito del plomo
Hansel y Gretel

La bella durmiente

La bellay la bestia

La cenicienta

Los siete cabritos

Los tres cerditos
Peter Pan

Rapunzel

Ricitos de oro

Simbad el marino

El cuervo y la zorra

El mago Merlin

La sirenita

Ali Babay los 40 ladrones

Lecturas sugeridas

Planteamientos iniciales.

Matematica y literatura son los dos ejes de esta propuesta en la
que procuramos la promocién de conocimientos matematicos conjugando
ambas areas. Con este propdésito presentamos una serie de sugerencias
que llamaremos Actividades y en las cuales intentamos compaginar los
discursos literarios con los procesos y contenidos matematicos.
Pretendemos con ello fomentar el aprendizaje de las mateméaticas
mientras se disfruta de los cuentos y se utilizan conceptos, nociones y
expresiones implicadas en el desarrollo del pensamiento logico-
matematico.

Para facilitar la aplicacion de las actividades sugeridas en la
propuesta incorporamos la trascripcion de una serie de cuentos populares
infantiles (ver anexo 13) de manera que el usuario tenga a su disposicion

las herramientas basicas para organizar y llevar a cabo un trabajo
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conforme a los requerimientos propios de su grupo. En su aplicaciéon
creemos imprescindible preservar la libre circulacion de la creatividad vy el
permanente enfrentamiento con problemas no solo por parte de los nifios
sino de quienes orientan su desarrollo. Estos dos pilares -creatividad y
problemas- deben guiar, junto con los lineamientos que describiremos a
continuacion, la practica de situaciones de aprendizaje en donde se
conjugan literatura, matematicas y educacion inicial.

Insistimos, a riesgo de resultar reiterativos, en que solo ofrecemos
una propuesta mas de trabajo con la cual pretendemos sumarnos a
valiosas e innumerables iniciativas y proyectos didacticos disponibles para

favorecer el desarrollo del nifio en educacion inicial.

Lineamientos béasicos.

Ademas de los planteamientos anteriores consideramos necesario
tener en cuenta una serie de orientaciones practicas a la hora de

planificar y llevar a cabo las situaciones sugeridas:

1. Realizar la lectura o narracién diaria de cuentos sin pretender
qgue los nifios efectien inmediatamente después actividades adicionales
al disfrute de la historia. De esta manera se intenta “preservar’ la
condicion privilegiada del cuento como “universo maravilloso”.
Respetando esta cualidad aseguramos el disfrute de los cuentos vy, al
mismo tiempo, la fuerza de la atencion sostenida por el interés que el

mismo relato genera.

2. Llevar el control o registro de los cuentos narrados junto con
los nifios para la realizacién posterior de actividades en las cuales se
recurra a sus historias. Esta practica puede ser concebida como una
actividad en si misma y, al mismo tiempo, como parte del engranaje

dentro del cual se organizan las demas actividades.

159



3. Procurar la integracién pertinente de diferentes areas de
trabajo con las matematicas y la literatura sin forzar al tratamiento
artificial de temas y procedimientos; circunstancia que generalmente
conduce a desvirtuar la conexion “legitima” entre areas y procesos de
conocimiento. La lectura de cuentos no sera, en este caso, una “excusa”
para realizar una actividad en una determinada area de conocimiento

“ajena” a la literatura.

4. Implicar activamente a los nifios en todas las etapas que sigue
la preparacion y puesta en practica de las situaciones de aprendizaje para,
de esta manera, comprometerlo como sujeto activo y determinante dentro

de su proceso de desarrollo.

5. Estar “preparado” y atento al encuentro de respuestas y
situaciones inesperadas y, en consecuencia, de problemas fortuitos
producto de la participacion activa y creativa de los nifios para, de esta
forma, dejar abierta las posibilidades de hallar nuevas vias de solucion a
nuevas respuestas y al surgimiento de problemas novedosos

responsables de vigorizar el proceso de aprendizaje.

Actividad 1: Crear versiones nuevas del cuento.

Propo6sito matematico: Uso de expresiones que implican

relaciones espacio-temporales, numerales y cuantificadores.

Materiales y recursos bésicos: la actividad puede ser realizada
con diferente tipo de material, segun el grado de complejidad que se le
quiera dar al problema. También es posible realizarla combinando varios

tipos de material.
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a) Material concreto: Comprende objetos y figuras de diferentes
tamafos y proporciones que permitan representar a los actores (personas,

animales y cosas) sobre los cuales se hace referencia en el cuento.

b) Material Grafico: Dibujos, fotos u otro tipo de ilustraciones a
través de los cuales se pueda “caracterizar” en diversos tamafios y

dimensiones a los actores que intervienen en el cuento narrado.

c) Textos: Letreros con expresiones que indiquen diferentes
cantidades, caracteristicas de objetos y personajes y las diversas
relaciones espacio-temporales que puedan establecerse entre ellos.

Procedimiento: Con base en la version del cuento narrado/leido
sugerir el cambio de tamanos, dimensiones, relaciones espaciales,
relaciones temporales y cantidades (cuantificadores y numeros), de los
objetos y personajes que intervienen en la historia, invitando a los nifios a
crear versiones distintas del cuento.

El docente/guia sugerira al grupo la elaboracion de un cuento
nuevo a partir de uno que ha sido narrado/leido. Se recuerda el cuento
con el grupo y se ofrece el material disponible para “representar” y
comparar las cosas/personajes del cuento. Se sugiere el cambio de
relaciones y proporciones o tamafos de las figuras u objetos.

Mientras se va recordando la historia, los nifios expresaran nuevas
proporciones/tamafios de los objetos/personajes y diferentes relaciones
que pueden adoptar, comparando los objetos/imagenes/textos a su
alcance para tales propoésitos y de esta manera crearan otras versiones
del cuento.

Con los nifios méas pequefios es preferible llevar a cabo la actividad
en grupos poco humerosos para que todos puedan intervenir

continuamente.
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Variaciones: Los nifios pueden crear sus versiones particulares

mientras intervienen:

a) Cada nifio puede hacer una version del cuento cambiando a su
gusto las expresiones que indican tamafios, dimensiones, relaciones vy
cantidades. Para ello se les proporcionaran hojas blancas, laminas,
lapices de colores y pegamento. Mientras hace su version ird comentando

con los demas y contrastando propuestas con las de sus compaferos.

b) Los niflos o el docente/guia pueden escribir cerca de la(s)
imagen(es) representada(s), la expresion que indique sus caracteristicas
o las relaciones que sea posible -0 inadecuado- establecer con otros

objetos o personajes.

c) Colocar en una cartelera las imagenes seleccionadas en los
lugares que se disponga segun lo mencione la nueva version del cuento.
Esta disposicion y las figuras pueden ser cambiadas por otro(s) nifio(s) en
posteriores intervenciones, segun las proporciones/relaciones que
asignen a los objetos/personajes de la historia. La cartelera puede ser
modificada, después, sustituyendo las imagenes por las palabras que
indiquen los tamafios, dimensiones de los objetos/personajes y posibles

relaciones entre ellos.
d) En caso de utilizar cuantificadores, estos pueden ser
reemplazados con los numerales seleccionados por el nifio como

sustitutos de las expresiones que indican cantidades indeterminadas.

e) Para crear la nueva versién proponer el uso de tamafos,

dimensiones y relaciones opuestas a las establecidas en el cuento.
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Actividad 2: llustrar el cuento.

Propésito matematico: Utilizar diversas modalidades de

representacion de expresiones matematicas.

Materiales y recursos basicos: Revistas, periddicos y laminas,
entre las cuales el nifio pueda seleccionar ilustraciones para llevar a cabo
la actividad. Tijeras, hojas blancas y pega. Cartelera dispuesta para la
composicion en caso de actividad en grupo.

Procedimiento: Se propone a los nifios ilustrar el cuento
recortando figuras de revistas y periddicos con las cuales pueda
representar las expresiones seleccionadas para tal fin. Cada nifio contara
con hojas para pegar las laminas.

Luego de reconstruir con el grupo los episodios de uno de los
cuentos, se plantea a los nifios la posibilidad de ilustrarlo. Se informa
sobre la disponibilidad de revistas y periddicos de las cuales es posible
recortar y seleccionar imagenes para pegar en las hojas donde “contaran”
el cuento con dibujos. Sera necesario destacar las situaciones donde se
haga mencibn a tamafos, dimensiones, relaciones espaciales,
semejanzas, diferencias, nimeros y diversos cuantificadores basicos,
para fomentar discusiones y comparaciones sobre las proporciones de los

objetos y las relaciones posibles.

Variantes: Con los nifios mas pequefios se puede utilizar una
cartelera para hacer la composicion grafica en grupo. Con los mayores las
laminas pueden contener figuras esquematicas y tarjetas en las cuales

estén representadas diversas cantidades de puntos y/o nimeros
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Actividad 3: Descubrir personajes y cosas.

Proposito matematico: Precisar definiciones de expresiones

matematicas.

Materiales y recursos basicos: laminas con ilustraciones de
personajes y objetos presentes en el cuento y cartelera o superficie
adecuada para exhibirlas de manera que sean visibles al grupo de trabajo.

Procedimiento: Con laminas en las cuales estén ilustrados
personajes y objetos del cuento leido/narrado, en diversos tamafos y
posiciones, se propone a los nifios la busqueda de los actores de la
historia. Mientras los nifios registran las figuras que permiten “reconstruir”
el relato se van recordando las posiciones, distancias, cantidades y, en
general, las diversas relaciones establecidas en algunos episodios de los
cuentos. Se hace énfasis en las expresiones que implican nociones viso-

espaciales, relaciones espaciales, temporales, cuantificadores y niameros.

Al examinar las ilustraciones se promueve, por ejemplo, la

discusién en torno a las siguientes interrogantes:

¢,Como era...? ¢Como es grande? ¢Cuantos tenia...? ¢(Cdémo
es poco? ¢Ddnde estaba...? ;Como es abajo? ¢(Como es lento?, etc.
Y también a otras preguntas o puntualizaciones que permitan a los nifios
refinar los significados matematicos de las expresiones incluidas para su
definicion. Es importante no perder de vista que las expresiones deber ser
definidas tanto dentro del contexto de la historia como en otros contextos

y en solitario.
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Actividad 4: Idear otras formas de contar el cuento.

Propésito matematico: Definir significados matematicos dentro de

contextos literarios.

Materiales y recursos basicos: tarjetas con frases que aluden a

contenidos matematicos.

Procedimiento: Se propone a los nifios que adivinen el nombre del
cuento al cual pertenece una frase escrita en la tarjeta sacada al azar

para, posteriormente, discutir su significado. Las tarjetas contendran

frases como: “Hace muchos afios...”, “En un lejano pais...”, “jqué orejas
mas grandes tienes hoy...!”, “Seras bella como ninguna...”, “Antes de
iniciarse el baile...”, “...la bella princesa que durmi6é cien afios”. Lo

importante es insistir en la practica para definir adecuadamente
expresiones matematicas.

Se pedir4 a un nifio sacar una tarjeta y leerla -o sera leida por otro-.
Luego se pregunta si alguno sabe en cual cuento puede haber sucedido
lo que alli dice. En este dialogo se discute sobre el significado de la
expresion matematica dentro del contexto en el cual aparece v,
posteriormente en otros, apuntando a su aplicacion mateméatica como, por

ejemplo:

¢, Qué lejano pueblo -ciudad, pais, rio, etc.- conocen ustedes?

¢, Cudl es el pueblo -ciudad, pais, rio, etc.- mas cercano que conocen?
¢, Quién esta mas cerca de....?

¢, Quién lleg6 antes a...?

¢, Cual es el mas grande de los...?

Las preguntas deber estar intercaladas y sugerir relaciones y

tamanos sobre los cuales se esté planteando alguna situacion especifica.
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Esta aclaratoria intenta evitar la monotonia presente en la tradicional

secuencia interminable de preguntas y respuestas a coro.

Actividad 5: Descubrir secuencias.

Propdésito matemaéatico: Organizar acontecimientos segun las

secuencias temporales utilizando expresiones adecuadas.

Materiales y recursos basicos: Tarjetas donde aparezcan

ilustrados episodios de cuentos.

Procedimiento: Plantear a los nifios la observacion de las tarjetas
para seleccionarlas y organizar las historias segun los acontecimientos
narrados en el cuento. Mientras se lleva a cabo la seleccién se ira
fomentando la realizacion de comentarios sobre la historia para que los
nifios organicen las tarjetas ilustradas, haciendo énfasis en las
expresiones donde se indican relaciones temporales de duracion y

sucesion.

Variantes: Para introducir cambios en la actividad se sugiere
predecir lo que sucederia en la historia si se cambian algunas de las
secuencias de los acontecimientos. La historia tomara rumbos alternativos
y, de esta forma, trabajaran con relaciones diferentes a las contempladas
en el cuento. Al mismo tiempo ejercitan su creatividad en la invencion de
narraciones.

También se pueden proporcionar tarjetas con frases alusivas a
determinados acontecimientos que se organizaran a partir de la discusion.
Las tarjetas pueden contener frases como:

“Las tres mujeres casi explotan de célera cuando, al ponerlo los pajes en el pie

de la nifia, ven que le sienta como anillo al dedo”
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“Desolado el principe recogi6 el zapatito y, aunque corrié en todas direcciones,
no pudo hallar a su duefia”

“En un lejano pais que nadie sabe cual es, vivia una linda y bondadosa
muchachita a la que todos llamaban Cenicienta”

“Una calabaza se convirti6 en carroza, los ratoncitos en caballos blancos y un

par de grandes pavos en estirados lacayos”

Actividad 6: Poner orden.

Propdésito matematico: Formar clases utilizando el esquema

aditivo (n+1)

Materiales y recursos basicos: Con base en la lectura de cuentos
se proporciona a los nifios una coleccion de tarjetas con dibujos de
personajes y objetos con los cuales puedan formar conjuntos y establecer

correspondencias entre ellos.

Procedimiento: Luego de recordar el cuento seleccionado se
sugiere la busqueda de tarjetas con las cuales sea posible la formacién de
conjuntos siguiendo el esquema aditivo (n+1) -También se puede llevar a
cabo la situacion inversa- (n-1). Asimismo se trabaja la correspondencia
entre conjuntos en la cual a cada elemento de un conjunto le corresponde
un elemento de otro conjunto.

La conformacion de las clases estara orientadas, en el caso de
seleccionar el cuento de “Blanca Nieves y los Siete enanitos”, por frases
como:

- Si llega un enanito més... (El nifio tiene uno, dos, tres,..., n) (n+1)

- Si se va un enanito (n-1)

-Donde hay mas “x” (menos) (igual cantidad)
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Variantes: Si se trabaja con pequefios equipos, mientras unos
nifios organizan las pertenencias de los siete enanitos, otros pueden
organizar las de los tres cerditos u otros cuentos en los cuales se
conformen grupos de protagonistas u objetos con los cuales se puedan
llevar a cabo las situaciones planteadas.

También es posible trabajar con las regletas de cuisenaire® para
que el nifio reemplace los personajes con regletas y organicen conjuntos.
Esta variacion, de mayor complejidad, permiten que el nifio lleve a cabo
situaciones como la de reemplazar dos, tres, cuatro, “n” regletas por una,

dos, tres, “n” regletas, para conformar conjuntos equivalentes.

Actividad 7: Buscar el equivalente.

Propdésito matematico: Uso de representaciones

Materiales y recursos béasicos: Afiche elaborado con ilustraciones
donde estadn representados personajes y objetos de diversos cuentos.
Siluetas que permitan ocultar los elementos a medida que sean

encontrados en el afiche, hojas y lapices.

Procedimiento: Se presenta el juego que consiste en la busqueda
de algunos de los personajes y objetos de los cuentos (con los que se
puedan formar clases). En la medida en que el nifio va descubriendo cada
personaje u objeto, va tomando una ficha de plastico que identificara con
un determinado color al personaje u objeto hallado.

Luego se establecera relaciones entre las cantidades de fichas
planteando, por ejemplo, preguntas como:

¢, Quién tiene mas principes? (fichas verdes)

! Material didactico frecuente en las aulas infantiles gue consta de un juego de barras de madera
de diferentes largos y colores. En diciembre de 1952 un maestro rural y musico de Bélgica, George
Cuisenaire (1891-1976), publico el folleto NUmeros en color que trataba sobre las “barras de color”.
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¢, Quién tiene menos brujas? (fichas amarillas)
¢,Cuantos nifios tiene...? (fichas rojas)
¢, Cuantas princesas...? (fichas azules)

¢, Qué hay mas, brujas o nifios?, etc.

Variantes: Juntar y separar fichas de, por ejemplo:

- Los que tengan princesas (fichas azules)

- Los que tengan soldaditos (fichas naranjas), etc.

Se puede proponer el reemplazo de las fichas por tarjetas con
puntos que sustituyen cada una de las fichas y, luego, por tarjetas con

ndmeros.

Actividad 8: Ensamblar cuentos.

Propdsito matemaéatico: Trabajar expresiones matematicas que

indiguen secuencias y pertenencia a conjuntos.

Materiales y recursos basicos: Hojas donde aparezcan ilustradas

escenas de diversos cuentos (pueden ser fotocopias de varios cuentos).

Procedimiento: Se sugiere a los nifios llevar a cabo la
organizacion de los cuentos cuyas copias estan revueltas. Cada nifio
tomara una hoja al azar para comentar la escena que aparece alli
representada. Al observar la copia intentara identificar el cuento al cual
pertenece la escena alli ilustrada. Las hojas estan puestas sobre la mesa
de manera que no puedan observar las imagenes hasta que el nifio las
levante. Cuando le corresponda el turno siguiente y saque otra escena,
buscara con los compafieros a quienes tienen una escena anterior o

posterior del mismo cuento. Asi se dard oportunidad de discutir
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secuencias, -antes, durante y después- y la posibilidad de pertenencia o

no pertenencia.

Variantes: también puede llevarse a cabo con tarjetas que
contengan frases en las cuales se describan diferentes pasajes de los

cuentos.

Actividad 9: Cuenta cuentos con gestos.

Propdsito  matematico:  Ejercitar diferentes formas de

representacion de expresiones matematicas.

Procedimiento: Se sugiere a los nifios jugar a recordar un cuento.
El docente/guia explica que hard preguntas a las cuales ellos deben
responder con gestos.

Las preguntas estardn orientadas a que los nifios expresen con
gestos cantidades, dimensiones, tamafnos, formas. Para ello es necesario

formular interrogantes al estilo de las presentadas como ejemplos:
- ¢, Como eran los ojos del lobo?

- ¢ Cuantos ratones se cayeron al rio?

- ¢, Como eran los enanitos?

Actividad 10: Caza de numeros.

Propdésito matematico: Ejercitar diversas formas de representar

cantidades.

Materiales y recursos basicos: tarjetas que ilustre conjuntos de

personas u objetos pertenecientes a cuentos ya leidos o narrados como,
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por ejemplo, manzanas, pasteles, ratones, piedras preciosas, nifios, etc.
Mezcladas con estas, también habra tarjetas donde estan escritos

ndmeros.

Procedimiento: Se invita a los nifios a jugar con las tarjetas
indicando que buscaran parejas compuestas por un dibujo y un namero.
Las cartas las tomaran por turnos y deben encontrar la tarjeta con el
namero necesario para completar la pareja y que sera el que indica la
cantidad de objetos ilustrados. Se trata de que forme la mayor cantidad de
parejas posibles con las cartas disponibles. Luego se podré discutir sobre

quiénes tienen las tarjetas con numeros mayores, iguales, menores, etc.

Actividad 11: Seguir los caminos.

Propésitos matematicos: Ejercitar la direccionalidad

Materiales y recursos basicos: pafiuelo para vendar los ojos.

Laminas donde se ilustran personajes y objetos de los cuentos.

Procedimiento: Se propone a los nifios buscar, con los ojos
vendados, algunos personajes y objetos de cuentos distribuidos por el
salén con la ayuda de las indicaciones verbales de los compafieros. Uno
de los nifios, con los ojos vendados, seguird las instrucciones de sus

comparfieros para encontrar lo solicitado, por ejemplo:

- alguno de los siete enanitos
- el zapato de cenicienta

- al soldadito de plomo

- la lampara de Aladino, etc.
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Actividad 12: Con otras palabras.

Propésito matemético: Buscar diferentes formas de expresar una

idea.

Materiales y recursos basicos: tarjetas con frases extraidas de

cuentos en donde se contemplen expresiones matematicas.

Procedimiento: Se propone un juego en el cual hay dos grupos.
Por turnos, cada uno de los grupos sacara una tarjeta con una frase que
debera explicar y, ademas, adivinar a qué cuento pertenece. Las frases
de las tarjetas deben hacer alusion especifica a cuantificadores,
relaciones espaciales, nociones viso-espaciales, relaciones temporales y

nameros, como por ejemplo:

- ...vivia en una pequefia ciudad.
- En el taller habian entrado muchas moscas.
- Queridos hijitos, ya sabéis que no tenéis que abrirle la puerta a nadie.

- ...salieron corriendo en busca de su hermano mayor.

Actividad 13: Ensamblar el cuento.

Propo6sito matematico: Aplicar algunas relaciones espaciales a

partir de explicaciones orales.
Materiales y recursos basicos: Cartelera e ilustraciones dotadas

de un sistema que permitan ser adheridas a la cartelera con imagenes de

un cuento leido/narrado con anterioridad.
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Procedimiento: Se propone a los nifios organizar en la cartelera
las imagenes del cuento narrado/leido con anterioridad. Cada nifio
colocara las ilustraciones a partir de las 6rdenes que otro nifio le da,
segun una lamina que éste ultimo tiene y donde ya esta compuesta
la escena que debe ser completada en la cartelera. Asi se ira
montando el cuento hoja por hoja. Tanto el nifio que indica (que es quien
tiene la ldmina completa), como quien coloca las figuras debe identificar
las diversas relaciones espaciales en juego. Los nifios se rotaran para
realizar las actividades.

El nifio con la ilustracién usada como modelo ira indicando a quién

esta en cartelera con frases como:

- Coloca la gallina encima del techo.
- Coloca la mata delante de la casa, etc.

Al principio de la actividad y posteriormente, en caso de ser
necesario, el docente/guia debe ir planteando al nifio que tiene la lamina

completa preguntas como:

-¢,Donde debe colocar la gallina?

- ¢ En que lugar debe colocar la mata?, etc.

Actividad 14: Organizar secuencias.

Propdsito mateméatico: Estructurar series de acuerdo con

secuencias temporales.

Materiales y recursos basicos: llustraciones con personajes y
objetos que aparecen en los cuentos.
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Procedimiento: Organizar series de objetos y personajes de
acuerdo con el momento de su aparicion en la historia.

Recordando el cuento y con una serie de tarjetas donde se ilustre
algunos de los personajes y objetos, se invita a los nifios a recordar la
historia para organizar la entrada de los personajes en ella. Los nifios iran
recordando la aparicién de los personajes y objetos en la historia y, al
mismo tiempo, iran organizando las imagenes que los representan. Para

ello, cada nifio tiene un juego de tarjetas con las imagenes necesarias.

Se hacen preguntas como:

- ¢, Qué aparece primero en el cuento?
- ¢ Y después de la bruja, de quién habla el cuento?

- ¢ Cuantos aparecen antes que la bruja?

La serie puede cambiar segun las preguntas que se elaboran. De
esta manera es posible llevar a cabo varias reordenaciones preguntando,
por ejemplo:

- ¢, Quién llegé primero a la casa?

- ¢, Quién llegb segundo a la casa?

- ¢ Cuantos llegaron al mismo tiempo?

Actividad 15: Buscar las figuras.

Propdsito matematico: Reconocer figuras geométricas a través
del tacto.

Materiales y recursos basicos: Bloques légicos y pafiuelo para
vendar los ojos de los nifios.
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Procedimiento: A partir del recuerdo de los objetos de un cuento
leido/narrado cada nifio buscara, con los ojos vendados y entre varios, el
blogue con la figura que sirva para representar a uno de los objetos del

cuento. Para ello, el docente/guia dira, por ejemplo:

- ¢Recuerdas como es el techo de la cada de los tres ositos?

Busca el “taco” (bloque) que se te parece a ese techo.

- ¢Recuerdas cémo es el plato donde comié Ricitos de oro?

Encuentra el taco que tiene la misma forma.

Actividad 16: Armar el puzzle.

Propdsito matematico: Ejercitar la capacidad de estructuracion.

Materiales y recursos basicos: Laminas en las cuales aparecen

escenas de los cuentos, recortadas en varias secciones.

Procedimiento: Armar el rompecabezas de los cuentos. Se puede
introducir, como variante, la reparticion de la misma cantidad de piezas al
azar, para que los nifios las vayan colocando por turnos hasta terminen.
De esta manera iran conversando sobre el cuento y sus personajes

mientras esperan y organizan turnos (quién va antes de y después de...).

Actividad 17: Formar grupos.

Propdésito matematico: Establecer clases jerarquicas.

Materiales y recursos basicos: Laminas que ilustran personajes y
objetos de los cuentos.
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Procedimiento: se invita a los nifios a buscar entre las tarjetas
ilustradas grupos de objetos y subgrupos dentro de estos. Las situaciones
planteadas deben contener expresiones en las cuales de haga referencia
a nociones matematicas que orienten la formacion de los grupos,
haciendo énfasis en las palabras claves como: todos, algunos, muchos,

pocos, etc.

- Busca todos los animales de los cuentos
- Busca los ratones que estan entre los animales.
-Busca los ratones grandes que estan entre los animales

-Busca los ratones negros estan entre los animales

Cada nifio formara grupos que incluyen subgrupos y con base en

estos se haran preguntas como:

- ¢Quién tiene mas animales?
- ¢Quién tiene menos animales grandes?
- ¢Quién tienen mas ratones?
- ¢ Cuantos animales tiene...?

- ¢ Cuantos ratones tiene...?

Se trata asi de hacer énfasis en la estructuracion jerarquica de las

clases.

Actividad 18: Buscar figuras geométricas.

Propésito matematico: ldentificar figuras geométricas.
Materiales y recursos basicos: Lamina de cartelera que ilustre

escenas del cuento en las cuales se puedan apreciar formas geométricas

sobre las que se basan los dibujos.
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Procedimiento: Al azar cada nifio ird sacando un taco (bloque
l6gico) y buscaréa en el dibujo del cuento ilustraciones que usen esa forma.
Podra también proponer otras figuras y objetos que puedan dibujarse con

base en esa misma figura geométrica.

Actividad 19: Detectar simetrias.

Propdsito matemético: Distinguir simetrias.

Materiales y recursos basicos: Figuras simétricas de los cuentos

cortadas por la mitad.

Procedimiento: Buscar entre varias la parte que le hace falta a la

figura para completarla.

Actividad 20: Hacer inventario de cuentos.

Propdésito matematico: Aplicar en actividades practicas algunas

de las nociones matematicas.

Materiales y recursos basicos: Recortes de figuras alusivas a los
cuentos leidos, letreros, cartelera e instrumentos indispensables para la

decoracion de la cartelera, segun los planes a ejecutar.

Procedimiento: Plantear la necesidad de tener una cartelera
donde todos puedan consultar los cuentos que han sido leidos en el grupo.
De esta manera se procura que todos los nifios utilicen las diferentes
expresiones que implican relaciones espaciales, temporales, cantidades y
nociones viso-espaciales, tanto para recibir como para dar 6rdenes sobre

la forma como iran organizando en la cartelera las figuras que indicaran
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las lecturas realizadas. Esta situacion se presta para llevar a cabo
muchas actividades. Todo depende de la forma cédmo sean conducidas.
Ademas, permite la continuidad a lo largo de todo el afio escolar.

Actividad 21: Descubrir los errores.

Propésito matematico: Trabajar expresiones matematicas

confrontando opuestos.

Procedimiento: Con la excusa de recordar algunas historias
olvidadas se pide a los nifios que detecten los errores que se contaran.
Durante el recuento se caera en contradicciones sobre tamafios,
secuencias, posiciones, cantidades y otras expresiones con este tipo de
referencias. Los nifios iran planteando las correcciones y se discutira la
forma como afectan estos cambios a la historia. De esta manera surgiran

nuevas historias que los niflos podran conservar como creaciones propias.

Actividad 22: Elaborar una antologia personal de cuentos.

Propésito matematico: Practicar diferentes formas de

representacion de expresiones matematicas

Materiales y recursos basicos: Hojas blancas para pegar, escribir
y dibujar, recortes de figuras alusivas a cuentos narrados, pega, tijeras y
otros materiales que se consideren necesarios segun la modalidad de

trabajo asumida en cada caso.
Procedimiento: Con la idea de que cada nifio elabore su coleccion

particular de cuentos se propone la “ilustracién” de los cuentos con figuras

disponibles para ser pegadas en hojas. El nifio tendré libertad de dibujar
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y/o pegar las imagenes en cada caso. A medida que se lleva a cabo la
actividad se van recordando las posiciones, tamafios, espacios y demas
expresiones alusivas a nociones matematicas, con el fin de ejercitar
diversas formas de representarlas. Se trata de que el nifio ilustre una
escena del cuento en cada hoja vy, al final, organice la secuencia como él
quiera.

Es un proyecto para realizarse durante todo el afio escolar de

forma que al finalizar el nifio tendra su propia coleccion de cuentos.
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Epilogo

Como sefialamos desde el comienzo, con la exploracion de
nociones matematicas en los cuentos infantiles lo que intentamos fue
buscar vias de apoyo para llevar a cabo la actividad educativa dentro del
proceso de desarrollo de los conocimientos matematicos. Por ello
creemos que el interés de este trabajo reside en la comprension y
ejecucion de la propuesta presentada como un instrumento para fortalecer
este proceso. Interés que compartimos con reconocidos investigadores en
Didactica de las matematicas como Kilpatrick (1996) para quien: “Si la
investigacion no resuelve problemas que preocupan a los educadores
matematicos, profesores incluidos, es improbable que resulte util para
otros” (35).

Nuestra idea es aprovechar la incidencia la transmisioén cultural a
través de narraciones para el desarrollo conocimientos matematicos y
auspiciar la integracion de saberes y procedimientos donde se
reconozcan Yy utilicen los vinculos entre las diversas é&reas de
conocimiento. Por estas razones, hemos querido aportar una perspectiva
de trabajo que permita reflexionar sobre la importancia del desarrollo
matematico como un proceso estrechamente relacionado con otras
practicas culturales en las cuales el nifio participa desde su nacimiento.
En esta linea, nos detenemos a explicar la forma cémo a través de la
literatura “transitan” saberes matematicos pese a ser concebida como un
area del todo “ajena” a esta ciencia.

Matematicas, literatura y educacion inicial o preescolar, son de esta
forma los tres dominios contemplados desde la perspectiva cultural y
alrededor de los cuales tratamos de mostrar que el desarrollo del
conocimiento es un proceso donde generalmente inadvertidos encuentran
conexion. Este trabajo no ha de ser tomado como una novedad educativa,

sOlo es un llamado de atencion sobre la necesidad de aplicar, como una
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estrategia mas, la integracion de conocimientos y procedimientos para
aprender matematicas. Intentamos sefialar lo facil que resulta promover
los conocimientos matematicos como una situacion que estd mas
conectada con la realidad de lo que parece; es un planteamiento dirigido a
quienes tienen la responsabilidad de guiar el desarrollo de los mas
pequefos para que, desde temprana edad, tengan acceso a una forma de
aprender mas consecuente con lo que debe ser conocer y concebir las
matematicas.

A lo largo de la investigacién nos apoyamos en la idea de que los
conocimientos mateméaticos van tomando forma o se van estructurando a
medida que la interaccién con el medio permite la experimentacién activa
del niflo y el intercambio linglistico. Este razonamiento deja visible dos
ejes sobre los cuales basamos la propuesta: accion y lenguaje. Pero,
sobre todo, sefiala la importancia de la cultura en su condicion de factor
integrador donde se activa la interaccion como el procedimiento basico de
toda transmisién. Cuando afirmamos que las huellas matemaéaticas de los
cuentos infantiles aportan elementos semanticos que favorecen la
comprension de algunos conceptos necesarios para la construccion de
sus estructuras fundamentales, nos apoyamos en la idea de que los
conocimientos matematicos atraviesan un proceso lento de elaboraciones
mentales progresivas. También asumimos que las acciones del sujeto y
su interaccion cultural son responsables de la creacion de los llamados
conceptos cotidianos o preconceptos, punto de partida posible para la
configuracion propiamente intelectual de los denominados conceptos
matematicos.

En sintesis, con la investigacion hemos querido destacar el papel
predominante de los textos narrativos (mitos) como herramienta que
trasmite conocimiento. Una parcela del mismo -que aparece por
sorpresa- son lo que hemos llamado huellas matematicas, un conjunto de
términos y pre-conceptos que se proyectan en la construccion y

desarrollo de las estructuras de pensamiento l6gico-matemético. Dentro
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de esta perspectiva y partiendo de la exploracion de huellas existentes en
los enunciados de los cuentos infantiles, nos propusimos despejar
algunos engranajes activados en la génesis y desarrollo de registros
matematicos. No obstante, lograr pruebas contundentes que confirmen
este presupuesto es una tarea que exige controlar la aplicacion de las
propuestas que hemos enunciado por un periodo de tiempo que supera
las posibilidades actuales de esta investigacion. Aunque desventajosa,
esta situacion augura la continuacion de esta linea de investigacion, dada
nuestra actividad docente en una entidad universitaria donde se forman,
como licenciados, educadores infantiles a quienes atafie directamente el
manejo de informacién y de herramientas que faciliten su trabajo.

Esperamos que con todo ello surjan nuevas vias de solucion y
nuevos problemas que abran camino para otras investigaciones en este
mismo sentido. Es impensable encontrar respuestas definitivas en una
época donde, para el desarrollo de los conocimientos en general y de las
matematicas en particular, continuamente se descubren nuevas
soluciones a problemas y se abren nuevas opciones.

También hemos procurado aportar, en la medida de nuestras
posibilidades, una alternativa de trabajo que intenta responder a las
repetidas y generalizadas llamadas de “alerta” dentro de una disciplina
educativa que se ha destacado a través de la historia académica del
estudiante como area problema. Nuestra obligacion como docentes,
formadores de educadores, va mas all4d de difundir informacion vy
proponer alternativas tedricas ya probadas. Muchos investigadores nos
ofrecen vias de solucion que, en algunos casos, no contemplan la
realidad del entorno que afecta nuestra labor como educadores.
Consideramos necesario asumir por cuenta propia la busqueda de vias de
accion en nuestras areas de trabajo; vias que permitan a nuestros
alumnos ser protagonistas en la creacion de alternativas y sujetos

comprometidos con su objetivo profesional en el cual la promocion del
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desarrollo l6gico-matematico es una de las tareas con mas caminos por
despejar desde su inicio como asignatura escolar.

La presente investigacion es el comienzo de un proceso en el cual
esperamos encontrar nuevos caminos de desarrollo tedrico y practico en
el campo de la educacion matematica. Con la aplicacion de las
propuestas esperamos apoyar la apertura y aplicacion de situaciones en
las cuales se conciba la integracion de las matematicas a los saberes
proximos de la cotidianidad y que, al mismo tiempo, fortalecen el

desarrollo de las mas exigentes formas de conocimiento.
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ANEXO 1
Paginaldel

CENICIENTA!

En un lejano pais que nadie sabe cudl es, vivia una linda y bondadosa muchachita a la que todos
llamaban Cenicienta. Habia perdido a su mama siendo pequefiita, y su buen padre volvio a casarse
con una sefiora a la que crey6 buena y era la maldad misma. Pero ademas, tenia dos hijas
espantosamente feas y tan malignas como su madre. Para colmo de males, también el caballero
murié y la pobre nifia quedé en poder de aquellas tres arpias.

-iCenicienta, tréeme el café... !

-iCenicienta, torpe, vuelve a tu fogon!

iAy, no sirves para nada! —decian de continuo.

Se pasaban el dia insultando y ordenando a la pobre muchacha. A ésta, mas que el trabajo, mas que
los insultos, lo que realmente le hacia sufrir era la falta de un ser querido.

Callaba, obedecia y, al quedarse sola, daba rienda suelta a sus lagrimas. Mas también existian ciertos
seres que la adoraban.

¢Donde estan esos amigos de la pobre nifia? jOH, en todas partes! En el desvan, en la despensa, en
los &rboles, la hierba y el aire...

Son los péjaros que vienen a piar junto a su ventana; son los ratoncillos que escapan del gato... y
todos reciben ternura y cuidados de su buena amiga y la consuelan bien.

Por aquellos dias, la madre y las hijas andan fuera de si. Y todo porque se ha anunciado el baile en
palacio y se sabe que el principe elegird esposa entre las asistentes. Y estaban como locas, a vueltas
con trapos y perifollos.

-Seguramente el principe elegird por esposa a una de mis bellas hijas -decia la madrastra a
Cenicienta-. Pero t0, pobretona, no iras.

Lleg6 el gran dia y las tres mujeres se marcharon satisfechas como pavos, en tanto Cenicienta lloraba
sus desdichas. De pronto, la cocina se ilumind y el Hada Gordinflona y buena consol6 a Cenicienta.
La tocé con su varita... jOH, maravilla, la nifia aparecié ricamente engalanada! Una calabaza se
convirtié en carroza, los ratoncitos en caballos blancos y un par de grandes pavos en estirados
lacayos. El Hada, sonriente dijo:

-Sé feliz, querida; y no olvides que antes de que las campanadas de las doce acaben de tafier,
tendras que abandonar el baile. Es mi Gnica condicion.

Lo prometio Cenicienta y partié en la carroza tirada por los veloces caballos blancos... En unos
instantes, llegaba ante la escalinata de palacio. Cenicienta, soberanamente hermosa, aparecié en el
gran salén y los presentes se quedaron mudos de admiracion.

Mas ninguno tanto como el principe, que inmediatamente la sac6 a bailar. Y todos se decian:

-¢Quién sera? ¢Quién no sera...?

Por instantes el principe sentiase mas dichoso y Cenicienta més radiante... Y los dos, embobados, se
miraban a los ojos. De pronto, empezaron a sonar las campanadas de las doce. La pobre nifia sintié
que el final de su suefio feliz habia llegado. Arrancandose de los brazos de su principe, eché a correr,
tanto y tanto que, en las escaleras, perdié un zapatito de oro y cristal.

Desolado el principe recogié el zapatito y, aunque corri6 en todas direcciones, no pudo hallar a su
duefia. Al dia siguiente, los heraldos del rey pregonaban por toda la ciudad:

“Se busca a la bella joven que bail6 con el principe y perdi6 su zapatito de oro y cristal. La duefia del
mismo sera la esposa del principe, pues enamorado de ella esta y s6lo con ella se casara.”

iAy!, todas las muchachas pretendian ser duefias del zapatito cuando los heraldos recorrieron con él
las casas de la ciudad.

Y mas que nadie las feas hermanastras de Cenicienta. Mas a ninguna le esta. Las tres mujeres casi
explotan de cdlera cuando, al ponerlo los pajes en el pie de la nifia, ven que le sienta como anillo al
dedo. Cenicienta sonrie... La carroza regia, la traslada al palacio real entre las aclamaciones del
pueblo y la felicidad del principe cuando la ve llegar.

Se celebran las bodas. Son alegres como pocas, entre replique de campanas y el gozo de cuantos a
Cenicienta quieren bien.
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CAPERUCITA ROJA?

Erase una nifia encantadora y alegre conocida como Caperucita Roja desde el dia en que su abuelita
le regalé una graciosa capa encarnada con su caperuza.

Cierto dia, muy de mafiana, su mama le dijo:

-He sabido que la abuelita esta enferma y necesita tus cuidados.

He preparado esta cestita para que se la lleves. Pero anda ligera al atravesar el bosque, pues dicen
que un lobo merodea por él.

-Si, mamita; no me entretendré.

Eso dijo la nifia, pero el bosque era hermoso y se entretuvo un poco.

-jHola, hola, hermosa nifia! ¢ Dénde vas tan solita?

La voz bronca del Lobo la alarmé, aunque procuré disimular. Y dijo:

-Es que mi abuelita esta enferma y voy a llevarle esta cestita con tortas y miel...

-jOh, qué nifia mas buena! Pero por este camino tardaras mucho. ¢Ves aquel de alli? Sigue por él y
adelantaras, hazme caso.

Recelosa, Caperucita opuso:

-Crei que aquél era mas largo.

-No, no; ya lo veras.

La pequefia no se atrevié a protestar.

Recogi6 su ramillete de flores y su cestita y se despidié del Lobo, el cual, tono y finura, correspondié
atento quitandose el sombrero. Pero en cuanto Caperucita tomé por el largo sendero, se lanzé a la
carrera hacia casa de la abuelita, relamiéndose con el banquete que se pensaba dar.

La pobre nifia, anda que te andards, creia que aquello no tendria fin. Y mientras tanto, el astuto
animal, estaba ante la puerta de casa de la abuelita. Llamé con su zarpa en la puerta y oyo6:

-¢ Eres t0, Caperucita? Pasa, nifia mia, pasa... jAy, que bien!

Demasiado pronto se alegraba la anciana, pero el susto no tardé en llegar cuando vio al Lobo.

Pero, aunque anciana y enferma, saltdo de la cama como un atleta, corrié al armario como una
exhalacién y se encerr6 por dentro, dejando al Lobo con un palmo de narices. El animal quiso
atraparla, y, al verse burlado, dio rienda suelta a su furor.

-iEsta vieja me las pagard! —gritaba. Pero pronto se conformd pensando que la nieta resultaria mas
sabroso bocado que la abuela. De modo que empezd a discurrir en como hacerlo mejor.

Rebuscando en la comoda de la anciana encontré un camisén y un gorro de dormir.

Se lo puso todo, se mird en el espejo y no pudo ocultar la satisfaccion.

-iMecachis, que guapo soy!

Y mientras tanto, la pobre sefiora no se atrevia a nada, dentro del armario y temiendo lo peor.

-jOh, que no venga Caperucital- se decia para sus adentros.

Pero Caperucita...fue. Ya estaba llamando en la puerta. Y el Lobo, que se habia metido en la cama y
cubierto con el embozo, dijo con voz aflautada: -jCaperucita...! jQué alegria! Empuja la puerta y
entra.

La nifia se sorprendié un tanto del aspecto estrafalario de la anciana y timidamente susurré:

-Abuelita, jqué orejas mas grandes tienes hoy...!

-Son para oirte mejor, paloma.

-iY qué ojos mas grandes los tuyos!

-Asi te veré mejor, nifiita...!

-jOh, qué boca tan enorme...!

-Es para comerte mejor, paloma.

El Lobo salté de la cama y se lanz6 sobre la nifia. Ella, lista, corrid hacia la puerta sin dejar de gritar
pidiendo auxilio...

El Lobo, estrafalario con su gorra y camison, corria tras ella. Caperucita se crey6 perdida... Pero sus
gritos habian sido escuchados por un honrado campesino que, armado de un buen garrote, se
dispuso a entrar en accion.

iY vaya si lo hizo! El garrote iba y venia sobre las costillas del Lobo que aquello era un primor. El
animal, dolorido y viendo todas las estrellas del cielo, escap6 a todo correr.
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iY qué ridiculo estaba al huir!

Salié la abuelita del armario y abrazé a la nifia con amor. De la alegria se puso buena y comieron
tortitas junto con el cazador.

¢ Qué fue del Lobo? -Se preguntard méas de uno.

Pues... tanto y tan lejos corrid que no se le volvio a ver.

LA BELLA DURMIENTE?

Hace muchisimo tiempo, existié un bello pais gobernado por dos reyes muy queridos. Lo tenian todo,
excepto un hijo. El dia que naci6 una dulce princesita, la dicha fue completa. Las campanas del reino
no cesaron de voltear durante tres dias y todos los subditos querian admirar a la recién nacida. Se
organizaron grandes festejos y se invitaron a todas las hadas. Estas, una a una, iban tocando con su
varita a la nifia:

-Seras bella como ninguna...

-Seras generosa... Tu voz sonard a masica... Serés alegre...

Los reyes habian cometido un error al olvidarse de invitar a |a vieja Hada del Bosque que, furiosa,
anunci6 al presentarse:

-Por el desaire que se me ha inferido, cuando la princesa cumpla los quince afios, se pinchara con un
huso y morira. Desolada, la Reina suplico:

-Hada del Bosque, perdénanos; te lo ruego, no castigues a mi hija de modo tan cruel.

Pero ni suplicas ni lagrimas aplacaron a la rencorosa Hada. Por suerte, el Hada de las Flores, que aun
no habia otorgado su don, tocd a la nifia con su varita y anuncié que nada podia contra el poder del
Hada vieja, pero atenuaria el castigo: en lugar de morir, la princesa dormiria cien afios. La nifiita se
criaba fuerte y hermosa, querida por todos. Y asi llegé el dia en que debia cumplir los quince afios.
Mientras se adornaban los salones para la gran fiesta, corria bajo la mirada atenta de su nodriza, sin
la menor preocupacion. Y nadie, en palacio, se sentia angustiado, ya que habian llegado a olvidar la
terrible prediccion del Hada del Bosque.

Antes de iniciarse el baile en los lujosos salones, la bella princesita se dedicaba a jugar y corretear por
el jardin, en compafiia de sus amigas. De pronto, vio la cerrada puerta de la torre y sinti6 curiosidad.
¢ Qué habria alli? Subi6 las escaleras y sus 0jos se agrandaron de curiosidad cuando, al penetrar en
la dltima de las habitaciones, descubri6 a una anciana realizando una extrafia operacion.

-¢Qué estas haciendo? —pregunt.

-Estoy hilando —contestd la hilandera, que no era otra sino el hada del Bosque, la maligna.

-jQué bonito! Quisiera aprender, dijo la princesa, a la que todo lo nuevo ilusionaba.

-Ven, toma el huso, princesa.

La princesa lo tomoé. Al instante, se pinché en la afilada punta y la vieja riendo, se alejo, mientras la
princesita caia desvanecida.

-iJe... je...! Ya puedo estar tranquila, porque mi don se ha cumplido... jJe... je...!

Los reyes, los invitados, ante la ausencia de la princesa, la buscaron por todas partes. jCuél no seria
el dolor del Rey al encontrarla en la torre! Entonces record6 al Hada del Bosque.

Con el coraz6n destrozado, la llevé al gran salén de palacio. De improviso, el Hada de las Flores
surgié y fue tocando con su varita magica cabezas coronadas, cabezas nobles, soldados, invitados,
servidores... hasta el lebrel de la nifia y el gato de la cocina. Todos cayeron en un pesado suefio. Con
esta accion, la buena hada habia evitado a todos un profundo dolor.

Pasaron cien afios. Dormidos continuaban todos cuando el Principe del Pais del Sol, gran viajero,
acerto a pasar cerca de palacio y recordd la leyenda que circulaba sobre la princesa dormida. Las
hierbas habian crecido por todas partes y tuvo que abrirse paso con la espada. Al llegar al salén, no
pudo contener su admiracion primera ante el cuadro que se ofrecia a sus 0jos. Luego, a la vista de la
bella, se abrié paso, le tomé la mano y, rendidamente enamorado, la beso largamente. Ella abri6 los
0j0S; Suspiro.

iEl amor habia vencido el hechizo! Inmediatamente, reyes, palaciegos, soldados, servidores, perro y
gato, despertaron también.
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Pronto se celebraron las alegres bodas del Principe del Pais del Sol con la bella princesa que durmié
cien afos.

BLANCA NIEVES Y LOS SIETE ENANITOS*

Aquella linda princesita, Blanca Nieves, pudo haber sido feliz y no lo era a causa de su madrastra, la
mas bella y orgullosa de las reinas, la trataba con desdén. Nadie sabia que era también bruja, ademas
de la vanidad misma.

Tenia un espejo magico y cada dia le preguntaba si era la mas bella de las mujeres. Siempre, el
espejo afirmaba. Cierto dia, ya no.

-jLa mé&s hermosa de las mujeres es la princesa Blanca Nieves!

Ardiendo de ira, la Reina fue en busca de su montero y le ordend:

-Llevaras al bosque a Blanca Nieves, lejos de todos, y la matarés.

-Reina y sefiora, no puedo hacerlo.

-En tal caso, ti también moriras.

Aterrado, el sirviente obedecio y, en compafiia de la princesita, se alejo. Estaban lejos cuando dijo
muy triste y lloroso:

-Por orden de la Reina, debo darte muerte, princesa. Y no sabes lo que me cuesta hacerlo. Con
lagrimas en los 0jos, la nifia suplico clemencia.

Y el buen montero, apiadado, se marcho, no sin antes advertir:

-Bien, te abandonaré aqui, pero permanece oculta. Si la Reina supiera mi desobediencia, me haria
matar.

Lo prometio la nifia y se quedd sola en un lugar desconocido, con las avecillas por testigos de su
soledad. jAy!, anocheciay el temor la invadia. De pronto... descubri6 a lo lejos una diminuta y linda
casita y a ella se acercd. Como nadie atendiera a sus llamadas, entré. Y vio una mesa puesta con
siete platitos, su cuchara y su tenedor. Como tenia hambre, la pobre nifia fue probando un poco de
sopa de cada platito.

iY qué rica le pareci6!

Estaba cansada y recorrié la diminuta casa. Hall siete camitas, las probé todas y, en la (ltima se
acosto, todavia llorando sus desdichas. Cesaron los pajarillos en sus trinos, como si supieran qué
tenia la nifia necesidad de reposar y el conejito dejo de saltar.

La casita pertenecia en realidad a los Siete Enanos del bosque, que todos los dias iban a trabajar en
su mina de diamantes. Alegre no dejaba de cantar, Grufién de refunfufiar, Perezoso se quedaba
atras, Lloron tenia, como siempre ganas de llorar. Y tuvo ocasion, pues empez6 a derramar lagrimas
como pufios al entrar en casa y observar que faltaba sopa en el platito.

-iTate! —alguien ha comido sopa de mi plato —dijo Tragon.

Los siete recorrieron la casita y en a Ultima cama.

iOh, qué nifia mé&s hermosa!

-iTiene lagrimas en las mejillas! —se admird Llordn.

Despertd ella y al pronto se asusto.

Pero luego supo que los enanitos eran excelentes y le brindaban su amistad. Asi que se quedo a vivir
con ellos y volvié a sonreir. Pero...la Reina, consultd a su espejo y éste dijo:

-La mas bella es... jBlanca Nieves!

Furiosa, se fue a la cueva donde ejercia sus artes magicas entre pocimas y pajarracos, se disfrazo de
vieja vendedora y, con gran arte, introdujo veneno en una manzana gorda y colorada.

Riendo espantosamente, se fue al bosque.

-iVolveré a ser la mas hermosa! —se repetia-. jBlanca Nieves morira! jAh... soy dichosa!

Encontré a la nifia asomada a la ventana y le entregd la manzana. Como no la habia reconocido, la
mordid. En el mismo instante, cay6 al suelo, fulminada.

iJa... ja...! —refa la muy bruja, mientras desaparecia ligera.

iPobres enanitos! jQué dolor sintieron al hallarla sin vida!
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En una hermosa urna de cristal, la llevaron a su lugar favorito en el bosque. Y alli la descubri6 el
apuesto principe del Pais Sonriente. Enamorado de ella, decidio llevarla a su palacio. Mas, al mover la
urna, la manzana salt6 de la garganta de Blanca Nieves y volvi6 a la vida.

Los principes se casaron y, en compafiia de los enanitos, fueron felices. En cuanto a la madrastra,
dicen que al saberlo explotd de ira. jPlaf! jSe acab¢!

EL FLAUTISTA DE HAMELIN®

Hace muchos afios, Hamelin era una ciudad conocida por dos motivos bien diferentes: por su
prosperidad y por su tacafieria. Tan tacafios eran los hamelinesis, que ya ni los pobres mas pobres se
atrevian a ir a mendigar por alli.

Por ello, muchos pensaron que la plaga de ratones que un dia invadio la ciudad era un castigo
merecido. Miles y miles de ratones escalaron, de buenas a primeras, las murallas de la ciudad y se
metieron en las casas por todos los sitios imaginables: por debajo de las puertas, trepando por los
canalones, por las chimeneas... Unos ratones negros, grandes y peludos, con largos bigotes y dientes
afiladisimos, que en poco mas de dos dias acabaron con todos los viveres que los hamelineses tenian
almacenados para el invierno.

De nada sirvieron las trampas, los matarratas, los ahumadores y otros remedios de urgencia. jHasta
los gatos huian!

-iLiberadnos de esta plaga, sefior alcalde! —gritaban los habitantes de la ciudad al borde de la locura.
Y es que los ratones, después de haber vaciado por completo las despensas, recorrian armarios,
arcas, badles y cajones en busca de todo lo que estuviese hecho de cuero o de tela. Ni los libros
respetaban.

Y al alcalde, l6gicamente, no le quedé mas remedio que dictar un bando solicitando ayuda: se
ofrecian cincuenta monedas de oro a quien fuera capaz de acabar con aquella plaga.

Todos los que acudieron para ganarse la recompensa (uUnos con venenos, otros con conjuros, algunos
con los mas extrafios artilugios...) fracasaron en su intento. Y cuando ya Hamelin parecia condenada
a desaparecer del mapa, se present6 en medio de la plaza un hombre alto y flaco, de largos cabellos,
vestido con unas polainas y un jubén rojo, un sombrero del mismo color, rematado con una preciosa
pluma blanca, y un zurron al hombro.

-jHe venido a libraros de los ratones! -anunci6 a cuantos estaban en la plaza-. Decirle a vuestro
alcalde que vaya preparando la recompensa...

-jOtro engafiabobos! -murmuraron los incrédulos hamelineses.

El flautista sac6 entonces de su zurrén una flauta, la llevo a sus labios y, con sus delgados y
huesudos dedos, comenzé a arrancar unas notas muy extrafias, pero dulcisimas, cautivadoras... Al
instante, por las cuatro esquinas de la plaza, como cuatro torrentes, comenzaron a aparecer todos los
ratones, hasta formar un inmenso y hormigueante circulo a su alrededor. El flautista echd a andar con
ellos hacia el rio, mientras los hamelineses, desde las ventanas, contemplaban atonitos la escena. Al
llegar al puente, su melodia se hizo alin mas aguda y arrebatadora, y los ratones, como llevados por
una extrafia locura, se lanzaron al vacio y desaparecieron arrastrados por la corriente, girando en
rapidos remolinos.

Concluido su trabajo, el flautista volvié a la plaza, donde le esperaba el alcalde con una bolsa en la
mano y una sonrisa de enorme satisfaccion.

-Aqui tienes tu recompensa —le dijo, muy ufano, el regidor de la ciudad.

El flautista examind lo que habia en la bolsa y, al ver que tan sélo contenia diez monedas, replicé:
-Pero..., jaqui sdlo hay diez monedas! jFaltan cuarenta!

-iDemasiado te damos por tocar una simple flauta! —le espet6 el alcalde-. ;O lo tomas o lo dejas!
iHabréase visto qué cara!

El flautista, muy indignado, arrojé la bolsa al suelo y dijo:

-Habéis faltado a lo convenido. Ademas de tacafios, sois unos mentirosos. Hamelin pagara con
creces esta ofensa.

Y abandond la ciudad inmediatamente. Pero al caer la noche, regresd de nuevo a la plaza, saco la
flauta del zurrén y comenz6 a tocar la dulce y magica melodia. Al instante, todos los nifios de
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Hamelin, incluidos los bebés que apenas gateaban, acudieron sondambulos desde sus casas para
formar un circulo a su alrededor. El flautista, con todos los nifios detras de él, salié de la ciudad,
atraveso el valle y desapareci6 en la espesura del bosque.

A la mafiana siguiente, Hamelin era una ciudad muy triste, pues le faltaban las risas y los juegos de
sus nifios. Sélo uno se habia salvado, un nifio cojito que, al no poder seguirles, se habia quedado en
la entrada del bosque. En el mismo lugar en el que, todas las tardes, el pobrecito se pasaba horas
esperando a que aparecieran de pronto sus amigos para volver a jugar con ellos.

Asi pagaron su tacafieria los hamelineses, buscando en vano a sus hijos por el bosque. Hasta una
tarde en la que el nifio cojito, al llegar a la entrada del bosque, vio que algo brillaba en el suelo. jEra la
flauta magica! La llevé, tembloroso, a sus labios, se elevd al cielo la dulce y extrafia melodia y..., al
instante, por entre los &rboles, comenzaron a aparecer sus queridos comparieros.

Con el nifio cojito al frente, entre canticos y risas, regresaron todos a la ciudad y se fundieron en un
largo y emocionado abrazo con sus padres. Hamelin recuper6 la alegria y sus habitantes volvieron a
ser prosperos Y felices, pero, por si acaso, ya nunca mas volvieron a ser tacafios y mentirosos.

EL SASTRECILLO VALIENTES®

Vivia en una pequefia ciudad, hace ya muchos afios, un muchacho que lo tnico que habia heredado
de su padre era una humilde sastreria. El trabajo que tenia no era mucho y apenas ganaba para ir
viviendo.

Una tarde de verano, cuando el calor era mas fuerte, el sastrecillo estaba cosiendo un traje mientras
pensaba en aventuras fabulosas y en viajes fantasticos.

En el taller, habian entrado aquel dia muchas moscas y eran tan pesadas y molestas que estaba a
punto de acabarse la paciencia del sastrecillo.

Finalmente, termind por dedicarse a perseguirlas por la habitacion, armado de una palmeta,
imaginandose que eran enemigos con los que libraba una dura batalla.

Y ocurri6 que, en uno de los golpes, dej6 tendidas sobre la mesa, de un solo envite, siete moscas
grandes y panzudas, que no molestarian ya mas.

El sastrecillo tenia mucha fantasia y, al momento, se imagin6 que las siete moscas eran siete
guerreros que él solito habia vencido en el campo de batalla.

Tanto penso el sastrecillo en su hazafia que termind por creerse que las siete moscas habian sido de
verdad siete feroces guerreros, y lleno de orgullo por la victoria, se fabricé una banda de seda y bordé
en ellas estas palabras: “Maté a siete de un golpe”.

Con la banda sobre el pecho, pased por la ciudad, y todos le miraban como embobados, pensando en
la valentia de aquel muchacho que habia matado a siete de un golpe. Pronto su fama corrié por la
ciudad y por los pueblos vecinos.

Y un dia llegé a la sastreria un mensajero del rey. Buscaba al muchacho para que librara al reino de
dos terribles gigantes que habia en un bosque cercano a la capital y que amenazaba con destrozarlo
todo y no dejar ni un ser vivo en el pais.

El sastrecillo era en realidad una persona mas bien cobarde, pero, por hacer honor a la fama que se
habia ganado, se encamin6 al bosque donde vivian los gigantes. Por el camino se traz6 un plan para
vencerlos.

Cuando llegé a donde ellos se encontraban, contempl6 a los dos monstruos y se puso a temblar. Pero
ya no habia remedio, y subiéndose a un arbol, esperd a que los gigantes se durmieran para poder
llevar a cabo su plan.

Apenas empez6 a oir los ronquidos de los dos gigantes, el sastrecillo se colocé entre las ramas del
arbol mas préximo a ellos y dejo caer una piedra sobre la nariz del mas grande de los dos.

Lleno de furia, el gigante levant6 la manaza y le dio un golpe a su compafiero, creyendo que estaba
burlandose de él. Poco falté para que se pelearan, pero volvieron a dormirse al poco rato y de nuevo
se oyeron los tremendos ronquidos retumbando en el bosque.

El sastrecillo tird entonces otra piedra, que volvié a caer sobre la nariz del gigante grande, el cual se
despertd sobresaltado, y levantandose, le propiné una tremenda patada a su compafiero, que sono
como si hubiera golpeado un tambor.
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-jAhora veras! —gritd el que fue pateado.

Y se lanz6 como un ledn sobre el otro gigante.

Al oir semejante alboroto, todos los animales del bosque se despertaron asustados.

Al cabo de una hora los dos gigantes se habian dado tantos golpes y con tanta fuerza, que cayeron
agotados uno encima del otro.

-jAsi aprenderén la leccion!

-dijo una lechuza que habia contemplado todo desde el principio.

-iYa no nos molestaran mas! —le contesté una ardilla de hermosa cola.

El sastrecillo, al cabo de un rato, baj6 del &rbol, y todavia con mucho miedo, comprob6 que los
gigantes estaban completamente fuera de combate.

Luego tomd camino hacia el palacio real para dar cuenta de lo que habia ocurrido en el bosque.

El rey mandé hacer sonar las campanas y decreté una semana entera de festejos. Los pajes de la
corte, vestidos de gala y montados en caballos ricamente adornados, recorrieron todas las regiones
del reino proclamando la noticia de que la hija del soberano, que era bella como una rosa y rubia
como el sol, se iba a casar con el héroe vencedor de los gigantes, con “el Sastrecillo Valiente”.

ALADINO Y LA LAMPARA MARAVILLOSAY

Aladino era un joven, huérfano de padre, que vivia en una ciudad de Oriente Medio. Al morir su padre,
un pobre sastre, su madre no tuvo mas remedio que ponerse a trabajar para salir adelante.

La buena mujer estaba tan ocupada y tan cansada que apenas veia a su hijo. Aladino crecia en las
calles sin oficio ni beneficio.

Una tarde, mientras jugaba en el mercado, se le acercé un anciano que parecia conocerlo, le pregunté
por su padre, el sastre Mustafa.

Al saber de su muerte, el anciano que en realidad era un mago africano, lloré y dijo:

-Soy tu tio Salim y tu padre era mi hermano. LIévame ante tu madre.

Aladino llevo a su supuesto tio a casa, donde Salim convencié a la viuda de sus buenas intenciones
ordenando traer una suculenta cena. Durante la misma, el anciano dijo:

-Veo que sois muy pobres, pero supongo que Aladino sabra ya algun oficio.

Avergonzado, Aladino callé y su madre habl6 por él:

-No sabe nada, sdlo anda por la calle con sus amigos.

-Pero eso no esta bien. Ven conmigo a la India y te ayudaré luego a poner una tienda de ricas telas.
A la mafiana siguiente emprendieron el largo camino a lomos de dos hermosos camellos. Viajaron
hasta que se hizo de noche y pararon para reponer fuerzas.

De repente, ante los asombrados ojos del muchacho, el mago pronunci6 un hechizo y de la tierra
surgié una especie de losa con una anilla.

Aladino, atemorizado, quiso huir, pero el mago le tranquilizé diciendo:

-Si obedeces no te pasaré nada y seras recompensado. Ahi debajo hay un tesoro, asi que levanta la
losa. Con todas sus fuerzas, Aladino tir6 de la anilla y abrié la losa.

Ante sus 0jos aparecid un precioso jardin repleto de maravillosos tesoros.

Entonces el anciano le ordend:

-Al final del jardin encontraras una lampara de aceite, trdemela.

Al salir el muchacho se llend los bolsillos de los frutos del jardin, pero sinti6 temor.

-Dame la lampara

-grit6 el mago.

-Antes tendras que ayudarme.

-0 me das la ldmpara o te destruyo

-chillé fuera de si su supuesto tio.

-No —grité Aladino-.

Ahora sé que no eres mi tio.

-Pues claro que no.

Diciendo otra vez las palabras magicas, el mago cerr6 la cueva dejando a Aladino dentro.

Dos dias estuvo a oscuras sin comer ni beber.

7 Cuentos de oro (2001) Espafia. Editorial Libsa, S.A.
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Nervioso empez0 a frotarse las manos y con ello frot6 el anillo que se habia puesto al coger la
lampara.

En ese instante surgié tras una rafaga de humo un genio enorme:

-Soy el esclavo del anillo y haré todo lo que ordenes.

-Sacame de aqui —dijo Aladino.

En el acto, el genio transport6 al joven hasta su casa.

A la mafiana siguiente, Aladino contd a su madre lo ocurrido y le ensefi el anillo y la lampara.

El joven frot6 el anillo y pidié comida al genio.

-No puedo —contesto-.

Sélo puedo llevarte de un sitio a otro.

-No te preocupes —dijo la madre-. Venderé algoddn para comprar comida.

-No, madre, vende la lampara.

La buena mujer cogi6 la lampara y empez0 a frotarla con un pafio para limpiar la suciedad.

De repente, aparecié un horrible genio con una espantosa voz.

-Soy el esclavo de la lampara. Mandame y obedeceré.

Sorprendidos, para probar, le pidieron una espléndida comida.

El genio al instante trajo exquisitos manjares de todo tipo. Después volvié a la lampara.

A partir de aquel dia, Aladino y su madre tuvieron todo lo que deseaban.

Aladino comenzd a ir al mercado para aprender el oficio de comerciante. Alli se dio cuenta de que los
frutos que habia cogido del jardin donde encontrd la lampara eran en realidad piedras preciosas.
Paseando por las calles vio pasa a la hermosa hija del sultan rodeada de guardias.

La belleza de la princesa, deseada por reyes y principes, deslumbré tanto al joven Aladino que se
enamoro.

Cuando llegé a casa pidi6 a su madre que fuera a pedir al sultdn la mano de la princesa.

-Hijo, estés loco —replico la madre.

Para convencerla, Aladino ensefi¢ a su madre las piedras preciosas con la esperanza de que
agradarian al sultdn. La madre accedid a los deseos de su hijo y vestida con sus mejores galas fue a
palacio con las piedras para transmitirle al sultan la peticion de su hijo.

-Si tu hijo construye antes de mafiana un espléndido palacio, consentiré esa boda —dijo el sultan.
Aladino, en su habitacion, froté la lampara hasta que aparecio el genio. Le pidi6 que levantara un
palacio de marmol y piedras preciosas con un bello jardin.

Al dia siguiente, el sultdn quedé impresionado al ver el fastuoso palacio de Aladino.

Dias después, se celebro la boda de Aladino con la princesa y empezaron felices una nueva vida.
Pero, en Africa, el malvado mago ya se habia enterado de que Aladino no muri6 en la cueva y que
tenia la lampara maravillosa.

Furioso, emprendié viaje a Oriente.

Nada mas llegar a la ciudad, compré lamparas nuevas y se fue al palacio.

-¢, Quién cambia lamparas nuevas por viejas? —iba diciendo.

La princesa, que estaba en el balcdn, escuché al anciano y recordando la lampara vieja y sucia de
Aladino se la ofreci6 sin dudarlo.

El mago se la cambid rapidamente y se fue al bosque.

Al llegar la noche, hizo aparecer al genio. -deseo que me lleves, junto con el palacio y la princesa, a
Africa.

El genio arrancd el palacio del suelo y levantandolo con sus fuertes brazos emprendié el vuelo con el
mago agarrado a su cabello.

Nada mas enterarse el sultan del terrible suceso la célera se apoderd de ély mando arrestar a
Aladino, sospechando que en realidad era brujo.

El joven fue a ver a su suegro y le cont6 su desgraciada aventura con el mago africano. — Te
perdonaré la vida si antes de cuarenta noches y cuarenta dias me devuelves a mi hija -le dijo el
sultén.

Aladino estaba desesperado. Pero entonces se acordd del genio del anillo. Haciéndole aparecer le
ordend que le llevara a Africa junto a la princesa.

El genio obedecid y, casi sin darse cuenta, Aladino se encontré en los dominios donde el malvado
mago tenia secuestrada a su esposa.

El joven encontr6 a su amada llorando y después de consolarla le conté todo lo sucedido.
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-¢Donde esta la lampara ahora? —preguntd a la princesa.

-El malvado no se separa de ella ni un momento.

Entre los dos elaboraron un plan para recuperar la lampara.

La princesa invitd al mago a cenar. Este, embriagado por la belleza de la muchacha se distrajo
durante unos momentos.

Entonces Aladino aprovech6 para coger la lampara y lanzar al mago por el balcdn hacia una muerte
segura. Hizo aparecer al genio y le ordend que los devolviera a Oriente junto al palacio.

El sultan organiz6 una semana entera de festejos.

Aladino llegd a reinar en Oriente y fue feliz con la princesa muchos afios.

EL SOLDADITO DE PLOMO?

El protagonista de nuestra historia, un soldadito de plomo, vivia desde hacia afios en una jugueteria,
rodeado de mufiecas de cartdn y balancines de madera. Nadie se lo llevaba a casa junto con los
demés soldaditos porque él era cojo. Por fin, un dia, un amable sefior entrd en la tienda y decidid
comprarlo junto con sus compafieros como regalo de cumpleafios para su hijo.

En su nueva casa habia una bella bailarina de papel y, el soldadito, en cuanto la vio, se enamord
perdidamente de ella. Ella, muy coqueta, bail6 para él y le dedicé su mejor sonrisa.

Al ver que a la bailarina le gustaba el soldadito, un malvado mufieco de resorte, que también vivia en
la casa y estaba enamorado de ella, se enfurecid. Aprovechando un despiste, el malvado mufieco
lanz6 al soldadito a la calle.

Lo encontraron unos nifios, que lo metieron en un barco de papel y lo tiraron a una alcantarilla. Alli, el
soldadito se enfrentd a una rata enorme que, de un zarpazo, lo mandé de cabeza al rio.

Creyendo que habia llegado su hora, el soldadito envi6 un Gltimo pensamiento a su amada y se
dispuso a morir dignamente.

Un pez lo confundié con un gusano y se lo tragd de un solo bocado.

Cuando el soldadito volvid a ver la luz, estaba de nuevo en casa.

Los demés juguetes y su amada bailarina le dieron un a fiestas de bienvenida. El pez habia sido
pescado y lo habian comprado los duefios de la casa.

Al dia siguiente, un nifio pequefio fue a jugar a casa de nuestro amigo y, cuando vio al soldadito cojo,
lo tom¢ prestado. Sin ser consciente de lo que hacia, lanz6 el soldadito a la chimenea. La bailarina se
lanzé tras €l para salvarlo, pero las llamas se apoderaron de ambos. El soldadito y la bailarina
quedaron fundidos para siempre.

8 Pequefios cuentos (2001) Espafia. Editorial Libsa,S.A.
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Cenicienta
Cuantificadores Frecuencia
Todo, todos, toda, todas 8
Nada, nadie 3
Ninguno, ninguna 2
Tanto 3
Pocas 1
Tan...como 1
Tanto como 1
Mas 2
Mas que 3
Par 1
Unica 1
Total 26
Cenicienta
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 9
Dos 2
Tres 3
Doce 2
Total 16
Cenicienta
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Pequefiita 1
Gran, grandes 3
Total 4
Cenicienta
Relaciones espaciales Frecuencia
Junto 1
Lejano
Fuera 1
Ante 1
Total 4
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Cenicienta
Relaciones temporales Frecuencia
Antes 1
Instantes
De pronto 2
En tanto 1
Inmediatamente 1
Total 7
Cenicienta
Otras relaciones Frecuencia
Veloces 1
Total 1

Expresiones

Numerales viso- Cuantificadord. Espaciale®. Temporales
espaciales

Caperucita Roja

Cuantificadores Frecuencia

Todo, todos, toda, todas 3

Nada

Mucho

Muy

Demasiado

Poco

Tan

Tanto

o k| Wl k| R, P -

Mas

Total 18
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Caperucita Roja
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 14
Total 14
Caperucita Roja
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Largo 2
Pequefia
Grandes 2
Enorme 1
Total 6
Caperucita Roja
Relaciones Espaciales Frecuencia
Ante 1
Tras
Dentro 2
Lejos 1
Junto 1
Sobre 2
Allf 1
Total 9
Caperucita Roja
Relaciones Temporales Frecuencia
Pronto 2
Mientras tanto 2
De mafiana 1
Hoy 1
Ya 2
Total 8
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Numerales viso-espacialeGuantificadoresR. EspacialesR. Temporales

La Bella Durmiente

Cuantificadores Frecuencia
Todo, todos, toda, todas 10
Nada, nadie 2
Muchisimo 1
Muy 1
Ninguna 1
Tan 1
Menor 1
Total 17

La Bella Durmiente

Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 11
Dos 1
Tres 1
Quince 2
Cien 3
Total 18

La Bella Durmiente

Nociones viso-espaciales Frecuencia
Grandes, gran 4
Pesado 1
Profundo 1
Largamente 1
Bajo 1
Total 8
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Expresiones

La Bella Durmiente
Relaciones Espaciales Frecuencia
Ante 2
Cerca 1
Primera 1
Ultima 1
Alli 1
Total 6
La Bella Durmiente
Relaciones Temporales Frecuencia
Pronto 1
De pronto
Inmediatamente 1
Al instante 1
De improviso 1
Luego 1
Durante 1
Antes 1
Mientras 2
Ya 2
Total 12

Numerales viso-espaciales Cuantificadores  R. Espaciales

R. Temporales
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Blanca Nieves y los siete enanitos
Cuantificadores Frecuencia
Todo, todos, toda, todas 3
Nadie 2
Muy 2
Poco 1
Més 6
Alguien 1
Total 15
Blanca Nieves y los siete enanitos
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 7
Siete 5
Total 12
Blanca Nieves y los siete enanitos
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Gran 1
Diminuta 2
Total 3
Blanca Nieves y los siete enanitos
Relaciones Espaciales Frecuencia
Atrés 1
Lejos
Allf 1
Aqui 1
Ultima 2
Total 8
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Blanca Nieves y los siete enanitos

Relaciones Temporales

Frecuencia

Siempre

2

De pronto

Al pronto

Todavia

Luego

Instante

Antes

Mientras

Ya

I

o N b O
—

Total

Expresiones

Numerales viso-espaciales  Cuantificadores  R. Espaciales

R. Temporales

El Flautista de Hamelin

Cuantificadores

Frecuencia

Todo, todos, toda, todas

9

Nada

Muy

Poco

Mas

Algunos

Demasiado

Muchos

Tan

N N | = O | &

Total
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El Flautista de Hamelin
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 26
Dos 2
Cuatro 2
Diez 2
Cuarenta 1
Cincuenta 1
Miles 2
Total 36
El Flautista de Hamelin
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Grandes 1
Enorme 1
Largos 3
Alto 1
Delgado 1
Inmenso 1
Vacio 1
Total 9
El Flautista de Hamelin
Relaciones Espaciales Frecuencia
Debajo 1
En medio
Detras 1
Al frente 1
Alli 1
Aqui 2
Total 7
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El Flautista de Hamelin
Relaciones Temporales Frecuencia
Después 1
Al instante 3
Nunca 1
Ya 3
De pronto 1
Inmediatamente 1
Mientras 1
Mafana 1
Total 12
Expresiones
Numerales viso-espaciales Cuantificadores R. Espaciales R. Temporales
El Sastrecillo valiente
Cuantificadores Frecuencia
Todo, todos, toda, todas 5
Muchos 5
Unico 1
Tanto, tanta, tantos, tantas, tan 4
Més 3
Poco 2
Total 20
El Sastrecillo valiente
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 31
Dos 5
Siete 7
Total 43
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El Sastrecillo valiente
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Grandes 3
Pequefia 1
Lleno 2
Total 6
El Sastrecillo valiente
Relaciones Espaciales Frecuencia
Sobre 5
Cercano 1
Proximo 1
Encima 1
Fuera 1
Total 9
El Sastrecillo valiente
Relaciones Temporales Frecuencia
Pronto 1
Luego 1
Ahora 1
Ya 4
Mientras 1
Todavia 1
Total 9

Numerales  viso-espaciales Cuantificadores R. Espaciales R. Temporales
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Aladino y la lampara maravillosa
Cuantificadores Frecuencia
Todo, todos, toda, todas 5
Muchos 1
Muy 1
Tanto, tan 3
Algln 1
Nada 2
Total 13
Aladino y la laAmpara maravillosa
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 30
Dos 3
Cuarenta 2
Total 35
Aladino y la lampara maravillosa
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Largo 1
Enorme 1
Total 2
Aladino y la lampara maravillosa
Relaciones Espaciales Frecuencia
Ante 3
Dentro 1
Tras 1
Aqui 1
Fuera 1
Junto 3
Adelante 1
Debajo 1
Alli 1
Total 13
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Aladino y la ldmpara maravillosa

Relaciones Temporales

Frecuencia

Mientras

1

Durante

Luego

Ya

De repente

Antes

Ahora

Instante

Al instante

En el acto

Después

Répidamente

R W P PN DR

Total

Expresiones

N
o

Numerales viso-espaciales Cuantificadores  R. Espaciales

R. Temporales

El Soldadito de plomo
Cuantificadores Frecuencia
Muy 1
Nadie 1
Total 2
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El Soldadito de plomo
Numerales Frecuencia
Un, uno, unos, una, unas 18
Total 18
El Soldadito de plomo
Nociones viso-espaciales Frecuencia
Enorme 1
Total 1
El Soldadito de plomo
Relaciones Espaciales Frecuencia
Allf 1
Junto
Tras 1
Ultimo 1
Total 5
El Soldadito de plomo
Relaciones Temporales Frecuencia
Siempre 1
Total 1
Expresiones
18
16
14
12
10
8
6
4
2
0
Numerales viso-espaciales  Cuantificadores  R.espaciales R.temporales
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TABLAS CON EXPRESIONES QUE APARECEN EN LOS OCHO (8)
CUENTOS POPULARES INFANTILES ESTUDIADOS Y FRECUENCIA DE APARICION.

Numerales

Numerales que aparecen en
los ocho (8) cuentos
revisadosy frecuencias
respectivas.

Nociones Viso-espaciales

Nociones viso-espaciales
gue aparecen en los ocho (8)
cuentos revisados y
frecuencias respectivas.

Numerales Total
Un, uno, una, unos, unas 146
Dos 13
Tres 4
Cuatro 2
Diez 2
Doce 2
Siete 12
Quince 2
Cuarenta 3
Cincuenta 1
Cien 3
Miles 2

Total 192
Nociones viso-espaciales

Total

Pequena, pequefiita 3
Gran, grande 14
Largo, largamente 7
Enorme, inmenso 5
Diminuta 2
Alto 1
Lleno 2
Pesado 1
Delgado 1
Profundo 1

Total 37




Cuantificadores basicos

Cuantificadores que
aparecen en los ocho (8)
cuentos revisados y
frecuencias respectivas.

Relaciones espaciales

Relaciones espaciales
gue aparecen en los
ocho (8) cuentos
revisadosy frecuencias
respectivas.
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Cuantificadores basicos Total
Todo, todos, toda, todas 43
Nada, nadie 12
Ninguno, ninguna 3
Tan, tanto 18
Unico
Par
Tan... y tanto...como
Menor
Mas y mas que 25
Poco, poca, pocos, pocas 6
Mucho, muchisimo 10
Muy 10
Demasiado
Algun, algunos
Alguien

Total 137
Relaciones espaciales Total
Lejos, lejano 5
Junto 5
Dentro 3
Sobre, encima 8
Cerca, cercano 2
Debajo 2
Atras, Detrds, tras 5
Proxima 1
Fuera 3
Ante, al frente, adelante 9
Alli 6
Aqui 4
Primera 1
Ultima 4
En medio 1

Total 59
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Relaciones temporales
Relaciones temporales Total
. Antes 6
Relaciones temporales Inmediatamente 3
gue aparecen en los Pronto 3
ocho (8) cuentos )
. . Siempre 3
revisadosy frecuencias :
respectivas De pronto, al pronto, al instante 11
Luego, después 8
Nunca 1
Ahora 3
Instante(s) 3
En tanto, mientras tanto, mientras 6
De improviso 1
Durante 3
Todavia 2
De repente 2
En el acto 1
Répidamente 1
Hoy 1
De mafiana 2
Ya 14
Total 74

Expresiones

Numerales viso-espaciale€CuantficadoresR. Espaciales R. Temporales

GRAFICO GENERAL
Cantidad de expresiones encontradas en los ocho (8) cuentos populares infantiles estudiados.
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El Flautista de Hamelin

Hace muchos afios, Hamelin era una ciudad conocida por dos motivos
bien diferentes. por su prosperidad y por su tacafieria. Tan tacafios eran los
hamelineses, que yani los pobres mas pobres se atrevian air amendigar por alli.

Por ello, muchos pensaron que la plaga de ratones que un dia invadio la
ciudad era un castigo merecido. Miles y miles de ratones escalaron, de buenas a
primeras, las murallas de la ciudad y se metieron en las casas por todos los sitios
imaginables: por debajo de las puertas, trepando por los canalones, por las
chimeneas... Unos ratones negros, grandesy peludos, con largos bigotesy dientes
afiladisimos, que en poco més de dos dias acabaron con todos los viveres que los
hamelineses tenian amacenados para el invierno.

De nada sirvieron las trampas, los matarratas, los ahumadores y otros
remedios de urgencia. jHasta los gatos huian!

-iLiberadnos de esta plaga, sefior alcalde! —gritaban los habitantes de la ciudad al
borde de lalocura.

Y es gue los ratones, después de haber vaciado por completo las despensas,
recorrian armarios, balles y caones en busca de todo lo que estuviese hecho de
cuero o de tela. Ni los libros respetaban.

Y a acade, |6gicamente, no le quedd mas remedio que dictar un bando
solicitando ayuda: se ofrecian cincuenta monedas de oro a quien fuera capaz de
acabar con aquellaplaga.

Todos los que acudieron para ganarse la recompensa (Unos con venenos,
otros con conjuros, algunos con las més extrafas trampas fracasaron en su intento.

Y cuando ya Hamelin parecia condenada a desaparecer del mapa, se
presentd en medio de la plaza un hombre alto y flaco, de largos cabellos, vestido
con unas boinay un chaleco rojo, un sombrero del mismo color, rematado con una
preciosa pluma blanca, y una mochilaa hombro

-jHe venido a libraros de los ratones! -anuncié a cuantos estaban en la plaza-.
Decidle a vuestro acalde que vaya preparando la recompensa...

-jOtro engafiabobos! -murmuraron los incrédul os hamelineses.

El flautista sacO entonces de su mochila una flauta, lallevd a sus labios y,
con sus delgados y huesudos dedos, comenzd a arrancar unas notas muy extrafias,
pero dulcisimas, cautivadoras...

Al instante, por las cuatro esquinas de la plaza, como cuatro torrentes,
comenzaron a aparecer todos los ratones, hasta formar un inmenso y
hormigueante circulo a su alrededor.

El flautista ech6 a andar con ellos hacia € rio, mientras los hamelineses,
desde las ventanas, contemplaban aténitos la escena. Al llegar a puente, su
melodia se hizo aln més aguda y arrebatadora, y los ratones, como |levados por



ANEXO 3
Pagina2 de 2

una extrafia locura, se lanzaron al vacio y desaparecieron arrastrados por la
corriente, girando en rapidos remolinos.

Concluido su trabajo, € flautista volvié a la plaza, donde le esperaba €l
alcalde con una bolsa en lamano y una sonrisa de enorme satisfaccion.

-Aqui tienes tu recompensa—le dijo, muy ufano, el regidor de la ciudad.

El flautista examind lo que habiaen labolsay, a ver que tan sdlo contenia
diez monedas, replico:

-Pero..., jaqui solo hay diez monedas! jFaltan cuarental

-iDemasiado te damos por tocar una simple flautal e espeto € acade-.
iOlotomas o lo dgjas! jHabrase visto qué caral

El flautista, muy indignado, arrojé labolsaal sueloy dijo:

-Habéis fatado a lo convenido. Ademas de tacafios, sois unos mentirosos.
Hamelin pagara con creces esta ofensa.

Y abandoné la ciudad inmediatamente. Pero al caer la noche, regresd de
nuevo ala plaza, sacé laflauta de la mochilay comenzo atocar la dulce y magica
melodia. Al instante, todos los nifios de Hamelin, incluidos los bebés que apenas
gateaban, acudieron sonambulos desde sus casas para formar un circulo a su
alrededor. El flautista, con todos |os nifios detras de él, sali6 de la ciudad, atraveso
el valley desaparecio en la espesura del bosgue.

A lamafiana siguiente, Hamelin era una ciudad muy triste, pues le faltaban
las risas y los juegos de sus nifios. S6lo uno se habia salvado, un nifio cojito que,
a no poder seguirles, se habia quedado en la entrada del bosque. En & mismo
lugar en e que, todas las tardes, € pobrecito se pasaba horas esperando a que
aparecieran de pronto sus amigos para volver ajugar con €llos.

Asi pagaron su tacafieria los hamelineses, buscando en vano a sus hijos por
el bosgue. Hasta unatarde en la que € nifio cojito, al llegar alaentrada del bosque,
vio que algo brillabaen el suelo. jEralaflautamégical Lallevd, tembloroso, asus
labios, se elevo a cielo la dulce y extrafia melodia y..., a instante, por entre los
arboles, comenzaron a aparecer sus queridos compafieros.

Con € nifio cojito al frente, entre canticos y risas, regresaron todos a la
ciudad y se fundieron en un largo y emocionado abrazo con sus padres. Hamelin
recuperé laalegriay sus habitantes volvieron a ser présperosy felices, pero, por si
acaso, ya nunca volvieron a ser tacafios y mentirosos.
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El flautista de Hamelin (Hoja deregistro derespuestas)

1. ¢Qué entiendes cuando en el cuento dicen que “Hace muchos afios?
2. ¢Y, s fueralo contrario? ¢Qué entiendes si te dicen ‘Hace pocos afios' ?

3. ¢Queé entiendes cuando en el cuento dicen ‘los mas pobres’ ?

4, ;Sabes cuantos son dos?

5. ¢Sabes cuantos son mil?

6. Seleccione, entre varias opciones, € dibujo que ilustre e significado de: debajo,

largosy grandes

7. Ordenar la secuencia temporal antes y después, de acuerdo con los

acontecimientos referidos

8. ¢Qué entiendes cuando en el cuento dicen gque ‘algunos con las més extrafias

trampas fracasaron en su intento’ ?

9. Seleccionar, entre varias opciones, € dibujo queilustre el significado dealto
10. Seleccionar, entre varias opciones, € dibujo que ilustre e significado de
delgado

11. ¢Queé entiendes cuando en € cuento dicen que ‘comenzaron a aparecer todos

|os ratones?

12. ¢Y s fueralo contrario? o ¢Qué entiendes s te dicen ningun raton?
13. ¢(Qué entiendes cuando en e cuento dicen que ‘abandoné la ciudad

inmediatamente?

14. Seleccionar, entre varias opciones, € dibujo que ilustre € significado de
detras

15. Al final, los nifios del cuento quedaron fuera o dentro de la ciudad?

16. El flautistallevé alos nifios cerca o g os de sus padres?

Nombre; Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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Sefalar la mas grande

Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

==

Sefalar el(la) més pequefio(a)
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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gl

Indicar dénde hay muchas

Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Indicar donde hay pocas
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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‘= ‘

Sefialar la que esta mas cerca del cubo (dado)
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

=

Sefialar el que esta mas lejos de la barra



Nombre:

Fecha de nacimiento:

Indicar donde hay mas
Nombre:

Fecha de nacimiento:

Indicar donde hay menos

ANEXO4
Pégina4 de 4
Fecha de aplicacion:

Fecha de aplicacion:
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

O O

Sefialar la que esta dentro
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar las que estan fuera
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar la que esta arriba de la barra
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar la que esta debajo de la pelota
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Indicar cudl esta delante de la pelota
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Indicar cual esta detras de la estrella
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

L

L
L

L
L L

Sefialar donde todos los cubos (dados) son pequefios
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

O o

Indicar donde ninguna pelota es negra
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Indicar donde hay algunas barras
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefalar la barra més gruesa
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Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar la barra méas delgada
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar la barra més alta
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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Sefialar la barra mas baja
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:

Sefialar la flecha mas larga
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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|

Sefalar la flecha mas corta
Nombre: Fecha de nacimiento: Fecha de aplicacion:
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Actividad con material concreto

Muestrade los*Bloques |6gicos’ o
“Tacos’, como también selesdice en
los preescolares venezolanos,
utilizados para llevar a cabo la prueba
con material concreto.

Cuando € nifio esté familiarizado con el material, es el momento de iniciar
la actividad. Es necesario que antes de comenzar con las construcciones, €l
investigador y el nifio tengan claridad sobre los términos o palabras que se
utilizardn, para hacer referencia a cada una de las figuras con las cuales se
trabajard Para ello, se preguntara al nifio por los nombres que é da alas figuras,
los nombres de los colores y todas aquellas palabras que puedan acarrear
distorsion en la interpretacion de las expresiones. Durante la actividad, se tendra
especial cuidado con que las palabras empleadas por € investigador, sean

comprendidas adecuadamente por |os participantes.

Guion base paralarealizacion de
construcciones con los bloques |6gicos

(1) Construye unatorre (montdn, edificio, etc.) con todos los cuadros  rojos

(2) Ahora construye una torre con algunos(as) tacos azules. (en caso de que llame
tacos a los bloques, pues en los preescolares de Venezuela se les llama “tacos’ a
los blogues [6gicos. (No se especifica el tipo defigura) .

(3) ¢Cud torre es mas alta?

(4) Coloca un taco amarillo encima de latorre mas baja.

(5) ¢Cudl torre eslaméasbaja?

(6) ¢En cud torre hay mas tacos?
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(7) Toma parati muchos cuadradosy dame pocos para mi.

(8) Construye un camino largo con los cuadrados azul es.

(9) Hacer un camino més corto que € que hizo € nifio y preguntarle ¢En cud

camino hay menos tacos?

(10) Construye un camino mas corto que € mio.

(11) ¢Cud camino vamés|le0s?

(12) Debajo de uno de los tacos azules del camino, coloca uno amarillo.

(13) ¢Cud camino vamas cer ca?

(14) Mira gque ningun triangulo pequefio esté dentro de la cga o bolsa (en la
bolsa transparente donde se transporten los bloques, aln quedan algunos para €l

momento de la pregunta).

(15) Dame un cuadrado grande.

(16) Dame dos circulos (o “redondos’, como €l nifio los haya llamado), pequefios.
(17) Tomaun circulo (o “redondo”) grueso parati y dame uno delgado ami.

(18) Dame los triangulos azules que estén fuera de la bolsa. Antes se asegura €l

observador que hay algunos triangul os azules dentro de la bolsa.

(19) ¢Qué construimos antes de hacer los caminos?
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Actividad con material concreto (Registro derespuestas)

1. Observaciones:

2. Observaciones

3. Observaciones:

4. Observaciones;

5. Observaciones

6. Observaciones:

7. Observaciones:

8. Observaciones

9. Observaciones:

10. Observaciones:

11. Observaciones

12.0Observaciones:

13. Observaciones:

14. Observaciones

15. Observaciones:

16.0Observaciones:

17. Observaciones:

18. Observaciones

19. Observaciones:

Nombre:

Fecha de nacimiento:

Fecha de aplicacion:



Actividad Literaria
Sujeto Edad
S1 2:06
Mil

Arriba

Algun/os

Todos

REGISTRO DE RESPUESTAS

Nombre

Maria Victoria
Gesto con las manos
Arriba

Algunos

Todos los ratones

Actividad con material concreto

Pequena

Actividad Literaria
Sujeto Edad
2 2:08
Grande

Pequefio

Grueso

Antes

Chiquita

Nombre

Valentina D.

Grande

Pequefio

Grande

Antes sellevd alos ratones

Actividad con material concreto

Grande
Pequefio
Delgado

Grueso

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S3 2:10
Muchos

Arriba

Grande

Pequefio

Todos

Mil

Este es muy grande
Este es muy chiquito
Este es muy chiquito
Gruesa

Nombre

AquilesA.

Dos

Ahi estd arriba

Este eschiquito y este esgrande
Este eschiquito y este es grande
Mueve |los dedos

Movimiento de los dedos

Actividad con material concreto
Pequefio Hay cuadrados chiquitos

ANEXOG6
Paginaldel
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Actividad Literaria

Sujeto
A4

Edad Nombre
3:00 MarianaR.

Muchos Muestralas manos
Pocos Ellatiene pocos afios

Mil Tres

Debgjo Debajo/abagjo
Pequefio Chiquito
Dentro Dentro del brazo de papa
Todos Todos los ratones se fueron...
Actividad con material concreto

Todos

Alta

Baja

Muchos
Pocos
Vamas cerca
Ninguno
Grande

Pequeiios

Yo lasvoy a sacar todas, todas

Esta escalera sube, sube. Altaestalaescalera. Estaes alta
Y baja, baja, baja

Aqui hay muchos

Un poquito hay

L os chiquiticos

Si hay uno solo pequefio

Unagrande. Este es papa. El papa es grande

Chiquitica

Actividad Literaria

Sujeto Edad Nombre
S5 3:02 Giovanni
Muchos Muestra ambas manos
Pocos Tres

Mil Como cien
Pequefio Chiquito
Todos Once
Ningdn/o Uno
Algun/o Alguna

Inmediatamente

Ratén...un ratén

Actividad con material concreto

Bloques Juguetes
Muchos Muchas
Pocos Poquitos
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Actividad Literaria

Sujeto
S6

Edad
3:04

Nombre
David A.

Muchos
Pocos
Grande
Pequefio
Alto
Delgado
Ningun/o
Fuera

Muestra ambas manos
Tres

Grandototas
Chiquitico
Grandotote

Chiquitico

Queno

Afuera

Inmediatamente No le pagarony sefue
Actividad con material concreto
Blogques Tacos
Todo Todo

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S7 3:06
Muchos

Pocos

Mil

Todos

Nombre
Omar
Que muchos, uno dos, ... y seis
Y a, pocos son ya
Movimiento de las manos
Pues todos los ratones
Debajo Debajo de lapuerta
Legos Leosdesuspadres
Actividad con material concreto
Bloques Un triangulo, unaruedita
Todos Los saco todos. Vamos a sacar todos
Alta Bien dlta, bien altita. Latuya es mas alta, échale mas tacos
Baja Usted lahizo chiquita
Mas Voy abuscar mas
Mucho Para usted muchisimo



Actividad Literaria

Sujeto
S8

Edad
3:08
Muchos
Pocos
Mil
Pequefio
Algun/os
Bao
Grueso
Todos
Ningun/o

ANEXOG6
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Nombre

Estefania P.
Ellatiene muchos juguetes...
Tres afos

Muestra ambas manos
Chiquito

Pocos

Chiquitico

Grande

Todos

Nadie

Actividad con material concreto
Blogques Tacos
Lgos Vamésleosporque es muy grande

Actividad Literaria
Sujeto
9

Edad
3:10
Muchos
Mil
Arriba
Todos
Ningun/o
Alguno
Pocos

| nmediatamente
Dentro
Leos

Actividad Literaria

Sujeto
S10

Edad

4:00

Mil

Todos
Ningun/o

Pocos

| nmediatamente

Nombre

Ricardo T.

Dos. Yo cumplo asi...
Movimiento de las manos. Muchos
Arriba

Cuenta los dedos de una mano
Nada

Movimiento de los dedos
Muestra dedos

Sefue paralegjos

Dentro de la ciudad

Lgos de sus padres

Nombre

LuisF.

Cuatro

Cuatro

Uno

El tiene pocos afios, tres.
Cinco, cuatro

Actividad con material concreto

Muchos
Pocos
Dentro
Pequefia
Delgado

Poquitos
Dentro
Chiquitica
Chiquitica

M uchos cuadrados



Actividad Literaria
Sujeto Edad
S11 4:02
Muchos

Mil

Todos

Pocos

Pequefio

Ningun/o

ANEXOG6
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Nombre

Igal

Cien es muchos. El tiene muchos afos, 4.
Mucho

Muchos en el agua

Uno es poquito

Pequefio

No

Actividad con material concreto
Alta Unaalta
Pequeiia Una pequefia

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S12 4:04
Muchos

Pocos

Mil

Algun/os

Todos

Ningun/o

Nombre

Javier A.

Muchos ratones

Pocos, poquitos

Asi. Muestralas manos
Son méas uno

Asi (muestralas manos)
Un ratdn no vino mas

Actividad con material concreto
Mas Aqui no hay més

Actividad Literaria
Sujeto
S13

Edad
4:06
Muchos

Nombre
Silfredo
Que habiamilesy miles de ratones

Pocos

Mil

Pequefio

Todos
Ningun/o
Algunos

| nmediatamente

Tresy mas poquitos uno

Uh, mucho mas que todo
Pequefio

Todos? Que no queda ninguno
Que no hay nada

Algunos fracasaron

Rapido. Que se fue corriendo

Actividad con material concreto

Blogque
Todos
Algunos
Grueso
Delgado

Un circulo, un rectangulo, un cuadrado
Toditos, con todos, todos

Como cuéntos? Cémo sesenta?
Circulo grueso para mi

y uno delgado para usted



Actividad Literaria
Sujeto Edad
S14 4:08
Muchos
Pocos
Mil
Arriba
Después
Algun/os
Todos
Ningun/o
Delante

Actividad Literaria

ANEXOG6
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Nombre

Génesis

Cuando yo estaba mas chiquita

Son poquitos

Ah, muchos

Arriba

Después si llegaron

A veces son todos. Son poquitos, son pocos...
Toditos

No es nada

La nifia est4 delante de |os otros nifios

Sujeto Edad
S15 4:10
Muchos

Mil

Bajo

Todos

Ningun/o

Nombre
Florianny

Paola pelea mucho
Muestralas manos
Pequefio

Mucho

No hay nada

Actividad con material concreto

Bloques
Mas
Larga
pequefio

Juguetes

La que tiene ocho
Lamiaes mas grande
Con chiquitos y grandes?



Actividad Literaria
Sujeto
S16

Edad
5:00
Muchos
Pocos
Mil
Debajo
Largo
Grande
Después
Algun/os
Todos
Ningun/o
I nmediatamente

ANEXOG6
Pagina7 de7

Nombre

Estefania J.

Uf, no esta cerca. Que esta muy, muy lejos
Que esta cerca

Fueran diez, muchos

Por abajo

Largos, corticos, mas corticos
Grande, pequefio, mediano

Y después, toooooda la gente...
Unos

Milesy milesy miles

Vacia

Ya

Actividad con material concreto

Tacos
Unos

Bloques
Algunos
Cantidades
Vamas lgos

Las dos ahora son del mismo tamario
El azul esméas alto

Delgado o grueso?

Delante Adelante

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S17 5:.02

Nombre
Frank

Muchos
Pocos
Mil
Algunos
Pequefio
Alto
Todos
Ningun/o
Delante

Cuando yo era chiquito que mi mama me daba pura sopa
Cuando yo era chiquito

Cuando mi hermanatiene las manosy yo

Poquittos

chiquito

(Mas alto? Este es més chiquito y este un poquito mas alto
Once o doce

Ninguno es cero

Aqui estd una adelante

Actividad con material concreto
Bloques Bloques
Rectédngulo  Un cuadro estirado
Grueso Y cOmMo es grueso?



Actividad Literaria
Sujeto
S18

Edad
5.04
Muchos
Pocos
Mil
Pequefio
Bao
Algun/o
Todos
Ningun/o
Inmediatamente

Nombre
Gisela

Muchisimo. Que todo pasa cuando uno se olvida de la noche

Son poquitos

Movimiento de las manos
Pequefios también pequeriitos
Pequefios

Alguna

Unaplaga

Seriacero

Inmediato

Actividad con material concreto
Tedi muy pocosy ami muchos
Hay muchos

Actividad Literaria
Sujeto
S19

Edad

5.06

Muchos

Pocos

Mil

Arriba

Grande

Todos
Ningun/o

| nmediatamente

Nombre

Gabriel

Cinco afios, muchos

Mi hermano tiene pocos afios, cuatro
Nueve. mucho

Arriba

Al més grande

Todos ahi que perseguian a que cantaba
Fueron a aguay se murieron

Sefue

Actividad con material concreto
Uno, dos, ..., quince

ANEXOG6
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Actividad Literaria
Sujeto
S20

Edad
5.08
Muchos
Pocos
Mil
Arriba
Grande
Pequefio

Antes

Delgado

Todos
Ningun/o

I nmediatamente
Algunos

Actividad Literaria
Sujeto
21

Edad
5:10
Muchos
Pocos
Mil
Arriba
Bajos
Corto
Pequefio
Algun/os
Todos
Ningun/o
| nmediatamente

ANEXOG6
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Nombre

Ricardo R.

Muchos afios que naci6 un nifio o algo asi...
Que nacieron poquitos nifios

Abrey cierralas manos

Arriba de la puerta

Grandes

Chiquitos. Grandes, medianos, pequefios.

Y o antes no me |o sabia que es grande, pequerfio,
mediano

Este es un poquito flaco

Uf., son muchisimos

Cero

Que sefue

Algunos ratones se murieron

Nombre

Angelo

Que pasan muchos afios
Muy poquitos afios

¢Ay mil? No sé contar mil, mucho, muchisimo.
Arriba

Pequefios

Pequefio

Pequefio

Unos

Muchos

Que no llegaron

Muy répido



Actividad Literaria

Sujeto Edad
S22 6:00
Muchos

Pocos

Mil

Arriba

Pequefio
Algan/os
Todos
Ningun/o
Inmediatamente
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Nombre

Jairo

Que ya pasd. Un ancianito tiene muchos afios.
Tengo cinco afos, son poquitos

1.450. Muchos.

Arriba

Mediano y mediano

unos

Todos los ratones se aparecieron

No hay ninguno

Si hay fuego los bomberos van a apagarlo ya.

Actividad con material concreto
Muchos Parami son muchos
Alto Unatorre muy alta

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S23 6:02
Muchos

Pocos

Mil

Nombre
Javier A.
Tengo seis, muchisimos
Pocos afos es poquitos
Unoy tres ceros
Todos Todos se fueron por € agua
Ningun/o Uno
Actividad con material concreto
Bloques Tacos
Alto Y esmuy grande
Mas Ocho es muchos, es mas que cuatro
Grande Este es muy grande
Grueso Grueso es gordo

Actividad Literaria
Sujeto
S24

Edad
6:04

Nombre
Victor

Muchos

Pocos

Mil

Arriba

Pequefio
Alguan/os

Bao

Todos
Ningun/o

| nmediatamente

Muchisimos

Son poquitos, como cuatro
Muchos

Arriba

Pero no son grandes, son chiquitos
Todas

Chiquitos

Muchos

Es que esta cero

Es que fue corriendo

Actividad con material concreto
Pocos Poquito



Actividad Literaria
Sujeto
S25

Edad
6:06
Muchos
Pocos
Mil
Arriba
Pequefio
Algan/os
Todos
Ningun/o
Inmediatamente

ANEXOG6
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Nombre

Isayelis

Mil

Como cinco

Uff, unmillén

Arriba

Pequefios

Pocos

Muchos, todos los ratones se fueron...
No hay nada

Dio lavueltay se fue enojado

Actividad con material concreto

Vaméslgos Porgue
Vamascerca Esmas

Actividad Literaria
Sujeto
S26

Edad

6:08

Muchos

Pocos

Mil

Pequefio
Algun/os
Todos
Ningun/o

I nmediatamente

Actividad Literaria
Sujeto
27

Edad
6:10
Muchos
Pocos
Mil
Cortos
Pequefio
Antes
Algun/os
Todos
Ningun/o
I nmediatamente

esmas largo
cortico

Nombre

Yolimar

Que pasd mucho tiempo
Que paso pocos anos
Mil personas, mucho
Chiquito

Unos dos

Cinco, muchos

Cero

Sefue

Nombre

Jecson

Que fue hace como un milenio de afios
Que fue hace como dos afios atrés o tres
Mil dedos, muchos...

Cortos

Pequefio, mediano, grande

Antes pasd que...y después pasd que...
Por e emplo como diez

Muchos ratones, que aparecieron muchos...
Que no hay nada

Que fue alaciudad rapidito

Actividad con material concreto

Bloques Tacos
Vamaslgos porgque

es mas grande

Mascerca ¢Mas cercade qué?



Actividad Literaria
Sujeto
S28

Edad
7:00
Muchos
Pocos
Mil
Cortos
Pequefio
Algun/os
Bao
Todos
Ningun/o
I nmediatamente
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Nombre

Tony

Es muchas cosas
Es poquitas cosas
Muuuucho
Chiquitos
Chiquitos

Son unos
Chiquito

Todos son muchos
Queni uno

Se me vainmediatamente

Actividad con material concreto
Largo Grande
grueso Este es grueso

Actividad Literaria
Sujeto
S29

Edad
7:02
Muchos
Pocos
Mil
Corto
Pequefio
Algun/os
Bajo
Todos
Ningun/o
| nmediatamente

Nombre

Estefania A.

Habia pasado como mil afios
Habia pasado como un afiito
Son como muchos, muchos, muchos
Chiquitico

Muy chiquito

Son como cinco

Chiquitico

Como mil millones

Cero

No se estuvo ni un minuto

Actividad con material concreto
Blogues Bloques de muchas formas
Vaméslgos Porgue es mas grande



Actividad Literaria
Sujeto Edad
S30 7:04
Muchos
Pocos
Mil
Corto
Algun/os
Bao
Todos
Ningun/o
I nmediatamente
Delante

ANEXOG6
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Nombre

Tania

Que pasd hace mucho tiempo
Que pasd hace pocos afos
Mil bolivares, mucho
Pequefio

Son pocos

Pequefios

Todos son muchos, muchos
Cero

Répido

Adelante

Actividad con material concreto
Vamaslgos Porque puse mas tacos

Actividad Literaria
Sujeto Edad
S31 7:06
Muchos

Pocos

Mil

Arriba

Cortos

Algun/os

Bajos

Todos

Ningun/o

Nombre
Alexis

Todos los nifios
Poquitos nifios
Muchos
Arriba
Pequefios
Unos
Pequefios
Muchos

No hay ni uno

Actividad con material concreto
bloques Tagquitos de madera
Vamaslgos Porque tiene méstacos



LISTADO DE NINOS QUE PARTICIPARON

EN LA INVESTIGACION

S Nombre Edad | Escuela
1 | Maria Victoria 2:06 PR
2 | Valentina D. 2:08 PR
3 | Aquiles A. 2:10 PR
4 | Mariana Rivera 3:00 PR
5 | Giovanni Moreno 3:02 PU
6 | David A. D. 3:04 PR
7 | Omar A. Davila 3:06 PR
8 | Estefania Paola 3:08 PU
9 | Ricardo T. 3:10 PR
10 | Luis F. Araujo 4.00 PR
11 | Igal David 4:02 PU
12 | Javier Adrian 4:04 PU
13 | Silfredo 4:06 PR
14 | Génesis Duran 4:08 PR
15 | Florianny Nathaly 4:10 PU
16 | Estefania Jackson 5:00 PR
17 | Frank Amilcar 5:02 PU
18 | Gisela A. 5.04 PU
19 | Gabriel A. 5:06 PU
20 | Ricardo D. Rangel 5:08 PR
21 | Angelo Yordani 5:10 PU
22 | Jairo Junior 6:00 PU
23 | Javier A. 6:02 PR
24 | Victor J. 6:04 PU
25 | Isayelis 6:06 PU
26 | Yolimar D. 6:08 PU
27 | Jecson 6:10 PU
28 | Tony 7:.00 PU
29 | Estefania Andrea 7:02 PU
30 | Tania 7:04 PU
31 | Alexis 7:06 PU
S: Sujeto

PR: Privada (Institucion Educativa)
PU: Publica (Institucion Educativa)
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ANEXO 8

TABLA DE RESULTADOS
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NUMEROS
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TABLA DE RESULTADOS
NOCIONES VISO-ESPACIALES
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TABLA DE RESULTADOS
RELACIONES ESPACIALES
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TABLA DE RESULTADOS
RELACIONES TEMPORALES
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RECURSOS EXPLICATIVOSUSADOS

DURANTE LA ACTIVIDAD LITERARIA
CUANTIFICADORESBASICOSY NUMERO MIL

Edad 26 28 210 | 30 32 34 3638 42 44 46

Muchos | SL | s2 [s3] S10 | Si1 s13
Pocos | S1 S2 S3 PEIORRSTIN: S12 ISIS
Algin/os | S1  S2  S3 s10 su1 | s12 S
Ningtn/o | S1  S2 S8 Si1

Todos . s2

Mil S2

57
31%

B Gestos E Ejemplos/referencias

26%

Recursos linglisticos

64 66 68 610 70 72 14 16
S23  S24 1 S25 S27 29
S23 1 S24  S25 S27 29
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Seleccién de cuentos

Blancanieves

Habia una vez, una nifia muy bella y muy buena que se llamaba Blancanieves. Cuando era
pequefia, su madre murid y su padre se casé de nuevo. La madrastra de Blancanieves era muy
malvada y tenia mucha envidia de Blancanieves porque ésta era muy bella. La madrastra de
Blancanieves tenia un espejo magico al que todos los dias preguntaba: "Espejo, espejito, ¢ quién es la
mas bella?". Y el espejo respondia: "T0, mi ama".

Pero un dia al preguntarle la madrastra al espejo quién era la mas bella, contesto: "Lo siento
mi ama, tU eres bella, pero hoy esta mas bella Blancanieves." Entonces la madrastra enfurecida llamé
a su sirviente y le dijo: "El espejo magico me ha dicho que Blancanieves es mas bella que yo. Asi que
llévala al bosque y alli matala y como prueba de que ha muerto quiero que me traigas su corazon en
una caja."

El sirviente llamé a Blancanieves y le dijo que iban a dar un paseo por el bosque. Mientras
tanto, el sirviente pensaba que Blancanieves era una nifia buena y no se merecia morir.

Cuando llegaron al centro del bosque le contd a Blancanieves las intenciones de su malvada
madrastra, pero que no la mataria. Dejé alli a Blancanieves y maté a un jabali para llevarle su corazén
a la madrastra como si se tratara del de Blancanieves.

Mientras tanto, Blancanieves encontrd una casita muy pequefiita y entrd. Habia una mesita
muy chiquita con 7 sillitas, también habia 7 camitas. Como tenia hambre, se sent6 en la mesita y se
comid todo lo que habia en los 7 platicos, y después se acosto en las 7 camitas. Pero esa casita tenia
duefios, eran 7 enanitos que cuando llegaron a casa después de trabajar se encontraron a
Blancanieves durmiendo placidamente en sus camitas. Uno de ellos exclamo: "Miradla, es muy
hermosa". Y otro respondid: "Si que lo es. Podiamos pedirle que se quede a vivir con nosotros". Y asi
lo hicieron los 7 enanitos le pidieron a Blancanieves que se quedara a vivir con ellos, y ella accedid
después de contarles su triste historia.

La malvada madrastra seguia preguntando a su espejo quién era la mas bella del lugar y
éste respondia que ella. Pero un dia cuando le pregunté quién era la mas bella, el espejo contesto:
"Es Blancanieves". Y la madrastra dijo: "No puede ser; estd muerta". A lo que contesto el espejo: "No,
no esta muerta, Vive en el bosque en la casa de los enanitos." La malvada madrastra entonces se
disfrazé de vieja y fue a ver a Blancanieves. Llevaba una cesta con manzanas envenenadas para
Blancanieves. Cuando llegé a la casa de los enanitos, llamé a la puerta. ";Quién es?", dijo
Blancanieves. "Soy una pobre vieja y vengo a traerte una manzanas".

Blancanieves abri6 la puerta y no pudo resistirse a las manzanas que brillaban como el sol.
Al coger una y morderla cayd al suelo. La malvada madrastra se marchd riéndose y contenta porque
ahora si seria ella la mas bella.

Cuando llegaron los enanitos encontraron en el suelo a Blancanieves y todos muy tristes se
pusieron a llorar. Todos los enanitos construyeron una caja de cristal y en ella metieron a
Blancanieves y la llevaron al bosque. Estando alli en el bosque pasé un principe que quedd
asombrado por la belleza de Blancanieves y la tristeza de los enanitos. Entonces decidi6 abrir la caja
y beso a Blancanieves que sorprendentemente despertd. Todos los enanitos saltaban de alegria al ver
a Blancanieves viva. El principe se caso con ella, y el principe, Blancanieves y los enanitos vivieron
juntos en palacio.

Caperucita roja

Habia una vez una nifia llamada Caperucita Roja, ya que su abuelita le regal6 una caperuza
roja. Un dia, la mama de Caperucita la mand6 a casa de su abuelita, estaba enferma, para que le
llevara en una cesta pan, chocolate, azlcar y dulces. Su mama le dijo: "no te apartes del camino de
siempre, ya que en el bosque hay lobos".

Caperucita iba cantando por el camino que su mama le habia dicho y, de repente, se
encontrd con el lobo y le dijo: "Caperucita, Caperucita, ¢dénde vas?". "A casa de mi abuelita a llevarle
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pan, chocolate, azlcar y dulces". "jVamos a hacer una carrera! Te dejaré a ti el camino mas corto y yo

el més largo para darte ventaja." Caperucita acepté pero ella no sabia que el lobo la habia engafiado.
El lobo llegd antes y se comid a la abuelita.

Cuando ésta lleg6, llamo a la puerta: "¢ Quién es?", dijo el lobo vestido de abuelita. "Soy yo",
dijo Caperucita. "Pasa, pasa nietecita". "Abuelita, qué ojos mas grandes tienes", dijo la nifia extrafiada.
"Son para verte mejor". "Abuelita, abuelita, qué orejas tan grandes tienes". "Son para oirte mejor". "Y
qué nariz tan grande tienes". "Es para olerte mejor". "Y qué boca tan grande tienes". "iEs para
comerte mejor!".

Caperucita empez6 a correr por toda la habitacion y el lobo tras ella. Pasaban por alli unos
cazadores y al escuchar los gritos se acercaron con sus escopetas. Al ver al lobo le dispararon y
sacaron a la abuelita de la barriga del lobo. Asi que Caperucita después de este susto no volvio a
desobedecer a sumama. Y colorin colorado este cuento se ha acabado.

El flautista de Hamelin

Hace mucho, muchisimo tiempo, en la prospera ciudad de Hamelin, sucedi6 algo muy
extrafio: una mafiana, cuando sus gordos Yy satisfechos habitantes salieron de sus casas, encontraron
las calles invadidas por miles de ratones que merodeaban por todas partes, devorando, insaciables, el
grano de sus repletos graneros y la comida de sus bien provistas despensas. Nadie acertaba a
comprender la causa de tal invasion, y lo que era aln peor, nadie sabia qué hacer para acabar con
tan inquietante plaga.

Por més que pretendian exterminarlos o, al menos, ahuyentarlos, tal parecia que cada vez
acudian mas y mas ratones a la ciudad. Tal era la cantidad de ratones que, dia tras dia, se
ensefioreaba de las calles y de las casas, que hasta los mismos gatos huian asustados.

Ante la gravedad de la situacion, los prohombres de la ciudad, que veian peligrar sus
riquezas por la voracidad de los ratones, convocaron al Consejo y dijeron: "Daremos cien monedas de
0ro a quien nos libre de los ratones".

Al poco se present6 ante ellos un flautista taciturno, alto y desgarbado, a quien nadie habia
visto antes, y les dijo: "La recompensa serd mia. Esta noche no quedara ni un sélo ratén en Hamelin".

Dicho esto, comenz6 a pasear por las calles y, mientras paseaba, tocaba con su flauta una
maravillosa melodia que encantaba a los ratones, quienes saliendo de sus escondrijos seguian
embelesados los pasos del flautista que tocaba incansable su flauta.

Y asi, caminando y tocando, los llevd a un lugar muy lejano, tanto que desde alli ni siquiera
se veian las murallas de la ciudad. Por aquel lugar pasaba un caudaloso rio donde, al intentar cruzarlo
para seguir al flautista, todos los ratones perecieron ahogados.

Los hamelineses, al versen al fin libres de las voraces tropas de ratones, respiraron aliviados.
Ya tranquilos y satisfechos, volvieron a sus prdsperos negocios, y tan contentos estaban que
organizaron una gran fiesta para celebrar el feliz desenlace, comiendo excelentes viandas y bailando
hasta muy entrada la noche. A la mafiana siguiente, el flautista se presenté ante el Consejo y reclamé
a los prohombres de la ciudad las cien monedas de oro prometidas como recompensa. Pero éstos,
liberados ya de su problema y cegados por su avaricia, le contestaron: "jVete de nuestra ciudad!, ¢0
acaso crees que te pagaremos tanto oro por tan poca cosa como tocar la flauta?".Y dicho esto, los
orondos prohombres del Consejo de Hamelin le volvieron la espalda profiriendo grandes carcajadas.

Furioso por la avaricia y la ingratitud de los hamelineses, el flautista, al igual que hiciera el dia
anterior, toc6 una dulcisima melodia una y otra vez, insistentemente.

Pero esta vez no eran los ratones quienes le seguian, sino los nifios de la ciudad quienes,
arrebatados por aquel sonido maravilloso, iban tras los pasos del extrafio masico.

Cogidos de la mano y sonrientes, formaban una gran hilera, sorda a los ruegos y gritos de
sus padres que en vano, entre sollozos de desesperacion, intentaban impedir que siguieran al flautista.

Nada lograron y el flautista se los llevé lejos, muy lejos, tan lejos que nadie supo adonde, y
los nifios, al igual que los ratones, nunca jamas volvieron. En la ciudad sélo quedaron sus opulentos
habitantes y sus hien repletos graneros y bien provistas despensas, protegidas por sus solidas
murallas y un inmenso manto de silencio y tristeza.
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Y esto fue lo que sucedié hace muchos, muchos afios, en esta desierta y vacia ciudad de
Hamelin, donde, por mas que busquéis, nunca encontraréis ni un raton ni un nifio.

El gato con botas

Erase una vez un viejo molinero que tenia tres hijos. Acercandose la hora de su muerte hizo
llamar a sus tres hijos. "Mirad, quiero repartiros lo poco que tengo antes de morirme". Al mayor le dejé
el molino, al mediano le dej6 el burro y al mas pequefiito le dejé lo dltimo que le quedaba, el gato.
Dicho esto, el padre muri6.

Mientras los dos hermanos mayores se dedicaron a explotar su herencia, el mas pequefio
cogid unas de las botas que tenia su padre, se las puso al gato y ambos se fueron a recorrer el mundo.
En el camino se sentaron a descansar bajo la sombra de un arbol. Mientras el amo dormia, el gato le
quitd una de las bolsas que tenia el amo, la llend de hierba y dejo la bolsa abierta. En ese momento
se acerco un conejo impresionado por el color verde de esa hierba y se metié dentro de la bolsa. El
gato tir6 de la cuerda que le rodeaba y el conejo quedd atrapado en la bolsa. Se hecho la bolsa a
cuestas y se dirigié hacia palacio para entregarsela al rey. Vengo de parte de mi amo, el marqués
Carrabas, que le manda este obsequio. El rey muy agradecido aceptd la ofrenda.

Pasaron los dias y el gato seguia mandandole regalos al rey de parte de su amo. Un dia, el
rey decidié hacer una fiesta en palacio y el gato con botas se enterd de ella'y pronto se le ocurrié una
idea. "jAmo, Amo! Sé cémo podemos mejorar nuestras vidas. T solo sigue mis instrucciones." El
amo no entendia muy bien lo que el gato le pedia, pero no tenia nada que perder, asi que acepto.
"iRapido, Amo! Quitese la ropa y métase en el rio." Se acercaban carruajes reales, era el rey y su hija.
En el momento que se acercaban el gato chill: "jSocorro! jSocorro! jEI marqués Carrabas se ahoga!
iAyuda!". El rey atraido por los chillidos del gato se acercé a ver lo que pasaba. La princesa se quedé
asombrada de la belleza del marqués. Se vistio el marqués y se subié a la carroza. El gato con botas,
adelantandose siempre a las cosas, corrié a los campos del pueblo y pidi6 a los del pueblo que dijeran
al rey que los campos eran del marqués y asi ocurrié. Lo Unico que le falta a mi amo -dijo el gato- es
un castillo, asi que se acordé del castillo del ogro y decidié acercarse a hablar con él. "jSefior Ogro!,
me he enterado de los poderes que usted tiene, pero yo no me lo creo asi que he venido a ver si es
verdad." El ogro enfurecido de la incredulidad del gato, cogid aire y jzas! se convirtié en un feroz ledn.

"Muy bien, -dijo el gato- pero eso era facil, porque ti eres un ogro, casi tan grande como un
ledn. Pero, ¢a que no puedes convertirte en algo pequefio? En una mosca, no, mejor en un raton,
¢puedes? El ogro soplé y se convirtid en un pequefio ratén y antes de que se diera cuenta jzas! el
gato se abalanz6 sobre él'y se lo comid. En ese instante sintié pasar las carrozas y salié a la puerta
chillando: "jAmo, Amo! Vamos, entrad." El rey quedé maravillado de todas las posesiones del
marqués y le propuso que se casara con su hija y compartieran reinos. El acepto y desde entonces
tanto el gato como el marqués vivieron felices y comieron perdices.

El patito feo

Era un maravilloso dia del verano.

Una pata empollaba siete huevos en su nido. Poco a poco, fueron rompiéndose los
cascarones y seis polluelos piaron alrededor.

Pero el ultimo huevo, el mas grande de todos, no acababa de abrirse.

-Seguro que es un huevo de pava -dijo una amiga de la pata.

Finalmente, se abri¢ el cascardn y un polluelo grandote, torpe y feo rodé por el suelo.

Cuando mama pata y sus polluelos nadaban en el canal, pensaba:

-Da gusto verlos. El grandote es el que mejor nada... ¢Quién puede decir que es un pavo?
iSAlo es un patito feo!

Mama pata, muy orgullosa de sus polluelos, entr6 en el corral.

Todos los patos, patas y patitos se acercaron para conocer a los nuevos; pero pronto
comenzaron a murmurar:

-jQué feo es ese pato!
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-iNo queremos nada con él! jQue se vaya!

Y todos comenzaron a picotear al patito feo.

Esto sucedio el primer dia; después fue cada vez peor.

El pobre patito feo recibi6 picotazos, empujones y burlas. Por eso, estaba triste y decia:

-iSoy tan feo...! iNadie me quiere! Ser4 mejor que me vaya al ancho mundo.

Sin pensarlo dos veces, el patito feo cruz6 volando la tapia.

Volando y corriendo, corriendo y volando, el patito feo llegd hasta el pantano.

El patito feo se encontré en el pantano con unos gansos. Aquellos animales eran muy
simpaticos; le miraron con curiosidad y dijeron:

-iHola, compafiero! ¢ Vienes con nosotros a correr mundo? jSomos aves de paso!

Antes de que el patito feo pudiera contestar, se oyeron los disparos de unos cazadores y los
gansos cayeron muertos.

El patito feo estuvo escondido entre unos juncos hasta que los cazadores se marcharon.
Luego, escapo del pantano.

Después de un buen rato lleg6 a una cabafia y se cold dentro.

En aquella cabafia vivia una vieja con un gato y una gallina.

Cuando vio al patito feo, la vieja exclamo:

-Si pones huevos, puedes vivir aqui. Te quedards tres semanas a prueba...

-¢ Sabes poner huevos? -pregunté la gallina.

-No -dijo el patito.

-¢ Sabes maullar? -dijo el gato.

-No -contesto el patito.

-Pues, jcéllate y métete en un rincon! -dijeron el gato y la gallina

Entonces, el patito feo grito:

-Yo sé flotar en el agua y bucear. Eso es lo que mas me gusta...

El gato y la gallina exclamaron:

-No sé como puedes tener unas ideas tan raras. Lo que debes hacer es aprender a maullar y
a poner huevos.

-Aqui tampoco me comprenden -pensé el patito.

Y se fue al ancho mundo.

El patito nadé en el lago y buced y tom6 el sol, pero ningdin animal le queria porque era feo.

Llegé el otofio; las hojas se pusieron amarillas y cayeron de los arboles. Y vinieron los
vientos frios cargados de nieve y granizo.

El pobre patito comenzé a pasarlo mal.

Una mafiana vio en el cielo una bandada de cisnes. Se dirigian a los paises calidos. El pobre
patito dio un grito extrafio. Nunca, en toda su vida, habia visto aves tan hermosas. El patito feo pensé
que eran lo mas hermoso que habia en el mundo:

-Ahora ya puedo morir...

El frio se hizo muy intenso. El patito nadaba sin cesar, para que no se helara el agua del
pantano.

Pero no pudo resistir mucho tiempo y se tendid en el hielo a esperar la muerte.

A la mafiana siguiente, un labrador descubrié al patito. Rompi6 el hielo con mucho cuidado y
lo llevd a su casa.

Después de muchos esfuerzos, consiguieron reanimarlo. Los nifios querian jugar con él; pero
el patito crey6 que iban a hacerle dafio. Por eso, escapé asustado y derramo el cantaro de leche, y la
harina y el cubo de la mantequilla. El patito feo aprovechd que la puerta estaba abierta para huir al
campo. Entre los juncos del pantano, el patito feo soporté todas las penalidades y los frios del invierno.

Cuando ya casi habia agotado sus fuerzas, lleg6 la primavera.

Entonces, el patito feo bati6 las alas y en un vuelo rapido llegé a un maravilloso jardin.

Alli descubri6 tres magnificos cisnes que se deslizaban suavemente por el agua del estanque.

El patito feo, mientras volaba hacia el agua, pensaba:

-Soy tan feo que esas aves me mataran a picotazos. pero no me importa...

De pronto, oy6 a unos nifios que gritaban:

-iMirad, hay un cisne nuevo!
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-iY es el mas hermoso!

Entonces, el patito feo se mir6 en el estanque y qued6é mudo de asombro: jEra un cisne!
Y se sintio feliz por primera vez en su vida.

Ahueco sus plumas blanquisimas, batio sus hermosas alas y penso:

-No sofié nunca que pudiera existir una felicidad tan grande, cuando sélo era un patito feo.

El Rey Midas

Erase una vez un rey muy rico cuyo nombre era Midas. Tenia mas oro que nadie en todo el
mundo, pero a pesar de eso no le parecia suficiente. Nunca se alegraba tanto como cuando obtenia
mas oro para sumar en sus arcas. Lo almacenaba en las grandes bovedas subterraneas de su palacio,
y pasaba muchas horas del dia contandolo una y otra vez

Midas tenia una hija llamada Caléndula. La amaba con devocion, y decia: "Seré la princesa
mas rica del mundo". Pero la pequefia Caléndula no daba importancia a su fortuna. Amaba su jardin,
sus flores y el brillo del sol mas que todas las riquezas de su padre. Era una nifia muy solitaria, pues
su padre siempre estaba buscando nuevas maneras de conseguir oro, y contando el que tenia, asi
que rara vez le contaba cuentos o salia a pasear con ella, como deberian hacer todos los padres

Un dia el rey Midas estaba en su sala del tesoro. Habia echado la llave a las gruesas puertas
y habia abierto sus grandes cofres de oro. Lo apilaba sobre mesa y lo tocaba con adoracién. Lo
dejaba escurrir entre los dedos y sonreia al oir el tintineo, como si fuera una dulce musica. De pronto
una sombre cayd sobre la pila del oro. Al volverse, el rey vio a un sonriente desconocido de reluciente
atuendo blanco. Midas se sobresaltd. jEstaba seguro de haber atrancado la puerta! jSu tesoro no
estaba seguro! Pero el desconocido se limitaba a sonreir.

- Tienes mucho oro, rey Midas -dijo. "Si -respondid el rey-, pero es muy poco comparado con
todo el oro que hay en el mundo." ";Qué? ¢No estds satisfecho?" -pregunté el desconocido.
"¢ Satisfecho? -exclamo el rey-. Claro que no. Paso muchas noches en vela planeando nuevos modos
de obtener mas oro. Ojala todo lo que tocara se transformara en oro." "¢De veras deseas €so, rey
Midas?". "Claro que si. Nada me haria méas feliz." "Entonces se cumplira tu deseo. Mafiana por la
mafiana, cuando los primeros rayos del sol entren por tu ventana, tendras el toque de oro."

Apenas hubo dicho estas palabras, el desconocido desaparecio. El rey Midas se froto los
0jos. "Debo haber sofiado -se dijo- , pero qué feliz seria si eso fuera cierto". A la mafiana siguiente el
rey Midas despertd cuando las primeras luces aclararon el cielo. Extendid la mano y toco las mantas.
Nada sucedi6. "Sabia que no podia ser cierto", suspird. En ese momento los primeros rayos del sol
entraron por la ventana. Las mantas donde el rey Midas apoyaba la mano se convirtieron en oro puro.
"iEs verdad! -exclamd con regocijo-. iEs verdad!".

Se levant6 y corrid por la habitacién tocando todo. Su bata, sus pantuflas, los muebles, todo
se convirtié en oro. Miré por la ventana, hacia el jardin de Caléndula. "Le daré una grata sorpresa’,
penso. Bajo al jardin, tocando todas las flores de Caléndula y transformandolas en oro. "Ella estard
muy complacida”, se dijo.

Regres6 a su habitacion para esperar el desayuno, y recogio el libro que leia la noche
anterior, pero en cuanto lo tocé se convirtio en oro macizo. "Ahora no puedo leer -dijo-, pero desde
luego es mucho mejor que sea de oro". Un criado entr6 con el desayuno del rey. "Qué bien luce -dijo-.
Ante todo quiero ese melocotdn rojo y maduro." Tomd el melocoton con la mano, pero antes que
pudiera saborearlo se habia convertido en una pepita de oro. El rey Midas lo dejo en la bandeja. "Es
precioso, pero no puedo comerlo”, se lamento. Levantd un panecillo, pero también se convirtio en oro.

En ese momento se abri la puerta y entr6 la pequefia Caléndula. Sollozaba amargamente, y
trafa en la mano una de sus rosas." ¢Qué sucede, hijita?", preguntd el rey. "jOh, padre! jMira lo que
ha pasado con mis rosas! jEstan feas y rigidas!". "Pues son rosas de oro, nifia. ¢No te parecen mas
bellas que antes?". "No -gimi6 la nifia-, no tienen ese dulce olor. No creceran mas. Me gustan las
rosas vivas".

"No importa -dijo el rey-, ahora toma tu desayuno". Pero Caléndula not6 que su padre no
comia y que estaba muy triste. "¢ Qué sucede, querido padre?", pregunt6, acercandose. Le eché los
brazos al cuello y él la beso, pero de pronto el rey gritd de espanto y angustia. En cuanto la toco, el
adorable rostro de Caléndula se convirtié en oro reluciente. Sus 0jos no veian, sus labios no podian
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besarlo, sus bracitos no podian estrecharlo. Ya no era una hija risuefia y carifiosa, sino una pequefia
estatua de oro. El rey Midas agacho la cabeza, rompiendo a llorar. "¢ Eres feliz, rey Midas?", dijo una
voz. Al volverse, Midas vio al desconocido. "jFeliz! ¢Como puedes preguntarmelo? jSoy el hombre
mas desdichado de este mundo!", dijo el rey. "Tienes el toque de oro -replicé el desconocido-. ¢No es
suficiente?". El rey Midas no alz la cabeza ni respondid.

"¢ Qué prefieres, comida y un vaso de agua fria 0 estas pepitas de oro?". El rey Midas no
pudo responder. ";Qué prefieres, oh rey, esa pequefia estatua de oro, o una nifia vivaracha y
carifiosa?". "Oh, devuélveme a mi pequefia Caléndula y te daré todo el oro que tengo -dijo el rey-. He
perdido todo lo que tenia de valioso." "Eres mas sabio que ayer, rey Midas -dijo el desconocido-.
Zambdllete en el rio que corre al pie de tu jardin, luego recoge un poco de agua y arréjala sobre
aquello que quieras volver a su antigua forma. El rey Midas se levant6 y corrié al rio. Se zambullé,
llen6 una jarra de agua y regresé deprisa al palacio. Rocié con agua a Caléndula, y devolvid el color a
sus mejillas. La nifia abri6 los ojos azules. Con un grito de alegria, el rey Midas la tomé en sus brazos.
Nunca mas el rey Midas se interes6 en otro oro que no fuera el oro de la luz del sol, o el oro del
cabello de la pequefia Caléndula.

El soldadito del plomo

La habitacion de Carlos estaba repleta de juguetes. Habia bailarinas, monos andadores,
cajitas sorpresa, pelotas y muchas cosas mas. y, ademas, nunca dejaban de llegar nuevos juguetes.
Un dia el papa de Carlos le regal6 una caja con soldaditos de plomo. "Gracias papa", dijo Carlos, y
rapidamente se lo llev a su cuarto para jugar con ellos. Al abrir la caja se dio cuenta de que a uno de
los soldaditos le faltaba una pierna. "Mira -le dijo a su hermana-, a este soldadito le falta una pierna,
parece que hubiera ido a la guerra de verdad."

Después de jugar toda la tarde, Carlos y su hermana se fueron a dormir y dejaron cerrado el
cuarto de los juguetes. "jAdelante! -se escucho-, es la hora de divertirse.” Eran los juguetes que por la
noche cobraban vida. Despertaron los soldados, y todos de un salto se pusieron a formar, todos
menos el soldadito cojo que, con mas cuidado, salié despacito de la caja. "jA formar!, -le grit6 el
capitan- jUn, dos, un, dos, un dos!". Pero el soldadito no podia seguir el ritmo de los demas, asi que
se sentd en un cubo numerado triste y cabizbajo. "No soy un soldado de verdad, ni siquiera puedo
hacer la instruccion", pensaba y pensaba.

De pronto, empez6 a escuchar una dulce musica que lo hizo levantar la cabeza y.... jOh,
Dios mio! Una luz deslumbrante le revelaba a una preciosa bailarina que se movia con la melodia. Los
ojos del soldadito se abrieron mucho, mucho, y también la boca, y como hipnotizado avanzé hasta tan
bello espectaculo. La bailarina se dio cuenta de su presencia lo mird y sonrié dulcemente, y cuando el
soldado fue a hablar: "j¢,Qué haces aqui?! -gritd un mufieco grande y feo-; jno te acerques a ella, me
pertenece!", y se abalanzd contra él con muy malas intenciones. El soldado traté de defenderse pero
cada vez se acercaba mas y mas a una ventana que habian dejado abierta. "jFuera de aqui!", gritd el
mufieco y empujé al soldado. Este perdi6 el equilibrio y cay6 a la calle en un charco de barro.

Dos nifios que jugaban lo encontraron y al verlo sucio y cojo no lo quisieron y decidieron
montarlo en un barco de papel para verlo navegar por el rio. El soldadito asustado tomé el mando del
barco que corria rio abajo a gran velocidad. El barquito de papel no aguanté mucho y se hundio al
llegar al mar. El soldadito se hundié rapidamente, pero antes de llegar al fondo un gran pez,
creyéndolo comida, se lo tragd. No pasaron muchos dias cuando un pescador dio con el atrevido pez,
y ocurri6 que la madre de Carlos se lo comprd sin saber lo que habia en su interior.

Preparaba la cena la mama cuando encontrd al soldado, lo lavé bien y llamé a sus hijos:
"Mirad lo que he encontrado”. "jQué hien! jEs como mi soldadito perdido! Mama ¢crees que sera el
mismo?". "¢ Quién sabe? -dijo la madre-, tal vez sea cosa de magia. Carlos corrié a su cuarto con el
soldado y lo dejo en su cajita. Al cerrar la puerta saltd el soldado con intencién de hablar con el
malvado mufieco. "Esto no puede quedar asi", se decia. Y fue en su busca. "¢ Qué haces aqui? -le
gritd el mufieco-, ¢quieres que vuelva a echarte a patadas de mi territorio?". "Esta vez no lo
conseguiras", dijo el soldado. Y cuando el mufieco trat6 de agarrarlo se escuchd una voz. "Déjalo en
paz". El mufieco mird atras. jEra la bailarina acompafiada de todos los juguetes! "Ya estamos hartos
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de que seas tan maleducado y te metas con los demas juguetes. Si quieres quedarte aqui deberas
cambiar si no serd mejor que te vayas", siguié diciendo la bailarina.

El malvado mufieco al verse rodeado y sin apoyo, agachd la cabeza y se fue farfullando:
"Esto no quedara asi". Pero antes de irse le par6 el soldado: "No te olvides que ya no te tenemos
miedo y que yo estaré aqui siempre para protegerlos". "jViva el soldado!", gritaron todos al escucharlo.
Pero... ¢qué paso con la bailarina? Pues que el soldadito y ella se hicieron grandes amigos y por la
noche, a la luz de la luna, ella bailaba y el sofiaba con poderla acompafiar algun dia.

Hansel y Gretel

All& a lo lejos, en una choza préxima al bosque vivia un lefiador con su esposa y sus dos
hijos: Hansel y Gretel. EI hombre era muy pobre. Tanto, que ain en las épocas en que ganaba mas
dinero apenas si alcanzaba para comer. Pero un buen dia no les quedé ni una moneda para comprar
comida ni un poquito de harina para hacer pan. "Nuestros hijos morirdn de hambre", se lamenté el
pobre esa noche. "Solo hay un remedio -dijo la mama llorando-. Tenemos que dejarlos en el bosque,
cerca del palacio del rey. Alguna persona de la corte los recogerd y cuidara". Hansel y Gretel, que no
se habian podido dormir de hambre, oyeron la conversacion. Gretel se echo a llorar, pero Hansel la
consolé asi: "No temas. Tengo un plan para encontrar el camino de regreso. Prefiero pasar hambre
aqui a vivir con lujos entre desconocidos”. Al dia siguiente la mama los despertd temprano. "Tenemos
que ir al bosque a buscar frutas y huevos -les dijo-; de lo contrario, no tendremos que comer”. Hansel,
que habia encontrado un trozo de pan duro en un rincdn, se quedd un poco atras para ir sembrando
trocitos por el camino. Cuando llegaron a un claro proximo al palacio, la mama les pidié a los nifios
que descansaran mientras ella y su esposo buscaban algo para comer. Los muchachitos no tardaron
en quedarse dormidos, pues habian madrugado y caminado mucho, y aprovechando eso, sus padres
los dejaron. Los pobres nifios estaban tan cansados y débiles que durmieron sin parar hasta el dia
siguiente, mientras los angeles de la guarda velaban su suefio. Al despertar, lo primero que hizo
Hansel fue buscar los trozos de pan para recorrer el camino de regreso; pero no pudo encontrar ni
uno: los péjaros se los habian comido. Tanto buscar y buscar se fueron alejando del claro, y por fin
comprendieron que estaban perdidos del todo. Anduvieron y anduvieron hasta que llegaron a otro
claro. ¢A que no sabéis que vieron alli? Pues una casita toda hecha de galletitas y caramelos. Los
pobres chicos, que estaban muertos de hambre, corrieron a arrancar trozos de cerca y de persianas,
pero en ese momento aparecié una anciana. Con una sonrisa muy amable los invité a pasar y les
ofrecié una espléndida comida. Hansel y Gretel comieron hasta hartarse. Luego la viejecita les
preparo la cama y los arropd carifiosamente. Pero esa anciana que parecia tan buena era una bruja
que queria hacerlos trabajar. Gretel tenia que cocinar y hacer toda la limpieza. Para Hansel la bruja
tenia otros planes: jqueria que tirara de su carro! Pero el nifio estaba demasiado flaco y debilucho
para semejante tarea, asi que decidié encerrarlo en una jaula hasta que engordara. jGretel no podia
escapar y dejar a su hermanito encerrado! Entretanto, el nifio recibia tanta comida que, aunque habia
pasado siempre mucha hambre, no podia terminar todo lo que le llevaba. Como la bruja no veia mas
alla de su nariz, cuando se acercaba a la jaula de Hansel le pedia que sacara un dedo para saber si
estaba engordando. Hansel ya se habia dado cuenta de que la mujer estaba casi ciega, asi que todos
los dias le extendia un huesito de pollo. "Todavia estds muy flaco -decia entonces la vieja-. jEsperaré
unos dias mas!". Por fin, cansada de aguardar a que Hansel engordara, decidi6 atarlo al carro de
cualquier manera. Los nifios comprendieron que habia llegado el momento de escapar. Como era dia
de amasar pan, la bruja habia ordenado a Gretel que calentara bien el horno. Pero la nifia habia oido
en su casa que las brujas se convierten en polvo cuando aspiran humo de tilo, de modo que preparé
un gran fuego con esa madera. "Yo nunca he calentado un horno -dijo entonces a la bruja-. ¢Por que
no miras el fuego y me dices si esté bien?". "jSal de ahi, pedazo de tonta! -chillé la mujer-. jYo misma
lo vigilaré!". Y abri6 la puerta de hierro para mirar. En ese instante salié una bocanada de humo y la
bruja se deshizo. Solo quedaron un pufiado de polvo y un manojo de llaves. Gretel recogid las llaves y
corri6 a liberar a su hermanito. Antes de huir de la casa, los dos nifios buscaron comida para el viaje.
Pero, cual seria su sorpresa cuando encontraron montones de cofres con oro y piedras preciosas!
Recogieron todo lo que pudieron y huyeron rapidamente. Tras mucho andar llegaron a un enorme
lago y se sentaron tristes junto al agua, mirando la otra orilla. jEstaba tan lejos! “¢ Queréis que 0s
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cruce?”, preguntd de pronto una voz entre los juncos. Era un enorme cisne blanco, que en un
santiamén los dej6 en la otra orilla. ¢Y adivinen quien estaba cortando lefia justamente en ese lugar?
iEl papa de los chicos! Si, el papa que lloré de alegria al verlos sanos y salvos. Después de los
abrazos y los besos, Hansel y Gretel le mostraron las riquezas que traian, y tras agradecer al cisne su
oportuna ayuda, corrieron todos a reunirse con la mama.

La bella durmiente

En un pais muy lejano nacié una pequefia princesita y en todo el reino eran muy felices por
esta nueva llegada. Todas las hadas del reino fueron a darle la bienvenida a la nifia y a obsequiarla
con un don; seria bondadosa, feliz, guapa, etc.

Pero de pronto, tanta alegria se desvanecié al aparecer la bruja rencorosa, que dijo: "El don
con que yo obsequio a la nifia es que cuando cumpla quince afios, se pinchara y dormira por
siempre.”

La reina lloraba desconsolada al ver la maldad de la bruja rencorosa. Pero entre tanto llego el
hada de los nifios y dijo: "No os preocupéis, yo arreglaré la situacion." Agit6 varias veces su varita y
después dijo: "No he podido deshacer el hechizo de la bruja, pero he conseguido que sélo duerma
cien afos. Mientras tanto debéis de alejar cualquier objeto con el que se pueda pinchar."

Paso el tiempo y en el reino se hacian los preparativos para celebrar el quince cumpleafios
de la princesita, cuando de repente aparecio la bruja y se llevo a la pobre nifia a su desvan. Alli la
bruja rencorosa le ensefié una aguja y la inocencia de la nifia hizo que se pinchara.

Sus padres extrafiados por la larga ausencia, corrieron a buscarla y al final la encontraron
dormida. "jPobre hija mia! ¢qué haremos ahora?". En vista de lo sucedido, el hada de los nifios
decidio que todos permaneciesen dormidos al igual que la princesita y que despertasen todos a la vez.

Pasaron los cien afios, y un buen dia un joven principe paso cerca del castillo. Se dio cuenta
de que todo estaba muy descuidado y que nadie respondia a sus llamadas. Intrigado por tanto
misterio, decidi6 entrar dentro. Una vez alli se dirigié al dormitorio de la princesa, como si alguien lo
guiase inconscientemente. Cuando descubri6 a la bella princesa, la bes6, despertandose ésta de su
largo letargo. Y desde ese momento fueron todos muy felices y comieron perdices

La bellay la bestia

Erase una vez... un mercader que, antes de partir para un largo viaje de negocios, llamé a
sus tres hijas para preguntarles qué querian que les trajera a cada una como regalo. La primera pidio
un vestido de brocado, la segunda un collar de perlas y la tercera, que se llamaba Bella y era la mas
gentil, le dijo a su padre: "Me bastara una rosa cortada con tus manos." EI mercader parti6 y, una vez
ultimados sus asuntos, se dispuso a volver cuando una tormenta le pilld desprevenido. El viento
soplaba gélido y su caballo avanzaba fatigosamente. Muerto de cansancio y de frio, el mercader de
improviso vio brillar una luz en medio del bosque. A medida que se acercaba a ella, se dio cuenta que
estaba llegando a un castillo iluminado. "Confio en que puedan ofrecerme hospitalidad", dijo para si
esperanzado. Pero al llegar junto a la entrada, se dio cuenta de que la puerta estaba entreabierta v,
por mas que llamo, nadie acudié a recibirlo. Entrd decidido y sigui6 llamando. En el salon principal
habia una mesa iluminada con dos candelabros y llena de ricos manjares dispuestos para la cena. El
mercader, tras meditarlo durante un rato, decidié sentarse a la mesa; con el hambre que tenia
consumié en breve tiempo una suculenta cena. Después, todavia intrigado, subid al piso superior. A
uno y otro lado de un pasillo larguisimo, asomaban salones y habitaciones maravillosos. En la primera
de estas habitaciones chisporroteaba alegremente una lumbre y habia una cama mullida que invitaba
al descanso. Era tarde y el mercader se dejo tentar; se echd sobre la cama y quedd dormido
profundamente. Al despertar por la mafiana, una mano desconocida habia depositado a su lado una
bandeja de plata con una cafetera humeante y fruta. EI mercader desayuné y, después de asearse un
poco, bajé para darle las gracias a quien generosamente lo habia hospedado. Pero al igual que la
noche anterior, no encontré a nadie y, agitando la cabeza ante tan extrafia situacién, se dirigié al
jardin en busca de su caballo que habia dejado atado a un arbol, cuando un hermoso rosal atrajo su
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atencion. Se acordé entonces de la promesa hecha a Bella, e inclindndose corté una rosa.
Inesperadamente, de entre la espesura del rosal, aparecio una bestia horrenda que iba vestida con un
bellisimo atuendo; con voz profunda y terrible le amenazd: " jDesagradecido! Te he dado hospitalidad,
has comido en mi mesa y dormido en mi cama y, en sefial de agradecimiento, ¢vas y robas mis rosas
preferidas? jTe mataré por tu falta de consideracion!" El mercader, aterrorizado, se arrodilld
temblando ante la fiera: jPerdéname!jPerdéname la vida! Haré lo que me pidas! jLa rosa era para mi
hija Bella, a la que prometi llevarsela de mi viaje!" La bestia retiré su garra del desventurado. " Te
dejaré marchar con la condicion de que me traigas a tu hija." El mercader, asustado, prometié
obedecerle y cumplir su orden. Cuando el mercader llegé a casa llorando, fue recibido por sus tres
hijas, pero después de haberles contado su terrorifica aventura, Bella lo tranquilizé diciendo: "Padre
mio, haré cualquier cosa por ti. No debes preocuparte, podras mantener tu promesa y salvar asi la
vida! jAcompafiame hasta el castillo y me quedaré en tu lugar!" El padre abraz6 a su hija: "Nunca he
dudado de tu amor por mi. De momento te doy las gracias por haberme salvado la vida. Esperemos
que después..." De esta manera, Bella llegd al castillo y la Bestia la acogié de forma inesperada: fue
extrafiamente gentil con ella. Bella, que al principio habia sentido miedo y horror al ver a la Bestia,
poco a poco se dio cuenta de que, a medida que el tiempo transcurria, sentia menos repulsion. Le fue
asignada la habitacion més bonita del castillo y la muchacha pasaba horas y horas bordando cerca del
fuego. La Bestia, sentada cerca de ella, la miraba en silencio durante largas veladas y, al cabo de
cierto tiempo empez6 a decirles palabras amables, hasta que Bella se apercibié sorprendida de que
cada vez le gustaba mas su conversacion. Los dias pasaban y sus confidencias iban en aumento,
hasta que un dia la Bestia 0s6 pedirle a Bella que fuera su esposa. Bella, de momento sorprendida, no
supo qué responder. Pero no dese6 ofender a quien habia sido tan gentil y, sobre todo, no podia
olvidar que fue ella precisamente quien salvd con su sacrificio la vida de su padre. "jNo puedo
aceptar!" empezé a decirle la muchacha con voz temblorosa,"Si tanto lo deseas..." "Entiendo, entiendo.
No te guardaré rencor por tu negativa." La vida siguié6 como de costumbre y este incidente no tuvo
mayores consecuencias. Hasta que un dia la Bestia le regalé a Bella un bonito espejo de magico
poder. Mirandolo, Bella podia ver a lo lejos a sus seres mas queridos. Al regalarselo, el monstruo le
dijo: "De esta manera tu soledad no sera tan penosa". Bella se pasaba horas mirando a sus familiares.
Al cabo de un tiempo se sintié inquieta, y un dia la Bestia la encontré derramando lagrimas cerca de
su espejo magico. "¢ Qué sucede?" quiso saber el monstruo. "iMi padre estd muy enfermo, quizé
muriéndose! jOh! Desearia tanto poderle ver por dltima vez!" "jimposible! jNunca dejaras este
castillo!" gritd fuera de si la Bestia, y se fue. Al poco rato volvi6 y con voz grave le dijo a Bella: "Si me
prometes que a los siete dias estaras de vuelta, te dejaré marchar para que puedas ver a tu padre.”
iQué bueno eres conmigo! Has devuelto la felicidad a una hija devota." le agradeci6 Bella feliz. El
padre, que estaba enfermo més que nada por el desasosiego de tener a su hija prisionera de la Bestia
en su lugar, cuando la pudo abrazar, de golpe se sintié mejor, y poco a poco se fue recuperando. Los
dias transcurrian deprisa y el padre finalmente se levantd de la cama curado. Bella era feliz y se olvidd
por completo de que los siete dias habian pasado desde su promesa. Una noche se despertd
sobresaltada por un suefio terrible. Habia visto a la Bestia muriéndose, respirando con estertores en
su agonia, y llamandola: "jVuelve! jVuelve conmigo!" Fuese por mantener la promesa que habia
hecho, fuese por un extrafio e inexplicable afecto que sentia por el monstruo, el caso es que decidid
marchar inmediatamente. "jCorre, corre caballito!" decia mientras fustigaba al corcel por miedo de no
llegar a tiempo. Al llegar al castillo subid la escalera y llamo. Nadie respondid; todas las habitaciones
estaban vacias. Bajé al jardin con el corazén encogido por un extrafio presentimiento. La Bestia
estaba alli, reclinada en un arbol, con los ojos cerrados, como muerta. Bella se abalanzé sobre el
monstruo abrazandolo: "No te mueras! No te mueras! Me casaré contigo!" Tras esas palabras,
acontecio un prodigio: el horrible hocico de la Bestia se convirtio en la figura de un hermoso joven.
"iCuanto he esperado este momento! Una bruja maléfica me transformé en un monstruo y sélo el
amor de una joven que aceptara casarse conmigo, tal cual era, podia devolverme mi apariencia
normal. Se celebro la boda, y el joven principe quiso que, para conmemorar aquel dia, se cultivasen
en su honor sélo rosas en el jardin. He aqui porqué todavia hoy aquel castillo se llama "El Castillo de
la Rosa".
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La cenicienta

Hubo una vez una joven muy bella que no tenia padres, sino madrastra, una viuda
impertinente con dos hijas a cual mas fea. Era ella quien hacia los trabajos méas duros de la casa y
como sus vestidos estaban siempre tan manchados de ceniza, todos la llamaban Cenicienta.

Un dia el Rey de aquel pais anuncié que iba a dar una gran fiesta a la que invitaba a todas
las jovenes casaderas del reino. "Td Cenicienta, no iras -dijo la madrastra-; te quedaras en casa
fregando el suelo y preparando la cena para cuando volvamos." Llegé el dia del baile y Cenicienta
apesadumbrada vio partir a sus hermanastras hacia el Palacio Real. Cuando se encontr6 sola en la
cocina no pudo reprimir sus sollozos. "¢Por qué seré tan desgraciada?", exclamé. De pronto se le
aparecio su Hada Madrina: "No te preocupes. TU también podrés ir al baile, pero con una condicion,
que cuando el reloj de Palacio dé las doce campanadas tendras que regresar sin falta." Y tocandola
con su varita magica la transformé en una maravillosa joven.

La llegada de Cenicienta al Palacio causd honda admiracion. Al entrar en la sala de baile, el
Rey quedd tan prendado de su belleza que bail6 con ella toda la noche. Sus hermanastras no la
reconocieron y se preguntaban quién seria aquella joven. En medio de tanta felicidad Cenicienta oy6
sonar en el reloj de Palacio las doce. "jOh, Dios mio! jTengo que irme!", exclamd. Como una
exhalacion atraveso el salon y bajé la escalinata perdiendo en su huida un zapato, que el Rey recogio
asombrado. Para encontrar a la bella joven, el Rey ideé un plan. Se casaria con aquella que pudiera
calzarse el zapato. Envi6 a sus heraldos a recorrer todo el Reino. Las doncellas se lo probaban en
vano, pues no habia ni una a quien le fuera bien el zapatito. Al fin llegaron a casa de Cenicienta, y
claro estd que sus hermanastras no pudieron calzar el zapato, pero cuando se lo puso Cenicienta
vieron con estupor que le estaba perfecto. Y asi sucedié que el Principe se casé con la joven y
vivieron muy felices.

Los siete cabritos

En una bonita casa del bosque vivia mama cabra con sus siete cabritos. Una mafiana mama
cabra le dijo a sus hijos que tenia que ir a la ciudad a comprar y de forma insistente les dijo: "Queridos
hijitos, ya sabéis que no tenéis que abrirle la puerta a nadie. Vosotros jugad y no le abrdis a nadie".
"iSi mama. No le abriremos a nadie la puerta." La mama de los cabritos temia que el lobo la viera salir
y fuera a casa a comerse a sus hijitos. Ella, preocupada, al salir por la puerta volvié a decir; "Hijitos,
cerrar la puerta con llave y no le abrais la puerta a nadie, puede venir el lobo." El mayor de los cabritos
cerrd la puerta con llave.

Al ratito llaman a la puerta. "¢ Quién es?", dijo un cabrito. "Soy yo, vuestra mama", dijo el lobo,
que intentaba imitar la voz de la mama cabra. "No, no, tl no eres nuestra mam4, nuestra mama tiene
la voz fina y tu la tienes ronca." El lobo se marché y fue en busca del huevero y le dijo: "Dame cinco
huevos para que mi voz se aclare." El lobo tras comerse los huevos tuvo una voz mas clara. De nuevo
llaman a la puerta de las casa de los cabritos. "¢, Quién es?". "Soy yo, vuestra mama.” "Asoma la patita
por debajo de la puerta." Entonces el lobo metié su oscura y peluda pata por debajo de la puerta y los
cabritos dijeron: "jNo, no! ti no eres nuestra mam4, nuestra mama tiene la pata blanquita." El lobo
enfadado penso: "Qué listos son estos cabritos, pero se van a enterar, voy a ir al molino a pedirle al
molinero harina para poner mi para muy blanquita." Asi lo hizo el lobo y de nuevo fue a casa de los
cabritos. "¢ Quién es?", dice un cabrito. "Soy yo, vuestra mama." "Ensefia la patita por debajo de la
puerta." El lobo metié su pata, ahora blanquita, por debajo de la puerta y todos los cabritos dijeron:
"iSi, si! Es nuestra mama, abrid la puerta." Entonces el lobo entré en la casa y se comio a seis de los
cabritos, menos a uno, el mas pequefo, que se habia escondido en la cajita del reloj.

El lobo con una barriga muy gorda salié de la casa hacia el rio, bebi6é agua y se quedd
dormido al lado del rio. Mientras tanto mama cabra llegé a casa. Al ver la puerta abierta entré muy
nerviosa gritando: "jHijitos, donde estais! jHijitos, donde estais!". Una voz muy lejana decia: "jMama,
mama!". "¢ Donde estas, hijo mio?". "Estoy aqui, en la cajita del reloj." La mama cabra sacé al menor
de sus hijos de la cajita del reloj, y el cabrito le cont6 que el lobo habia venido y se habia comido a sus
seis hermanitos. La mama cabra le dijo a su hijito que cogiera hilo y una aguja, y juntos salieron a
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buscar al lobo. Le encontraron durmiendo profundamente. La mama cabra abri6 la barriga del lobo,
sacd a sus hijitos, la llend de piedras, luego la cosié y todos se fueron contentos. Al rato el lobo se
despertd: "jOhj jQué sed me ha dado comerme a estos cabritos!". Se arrastré por la tierra para
acercarse al rio a beber agua, pero al intentar beber, cay6 al rio y se ahogd, pues no podia moverse,
ya que su barriga estaba llena de muchas y pesadas piedras. Al legar a casa, la mama regafi6 a los
cabritos diciéndoles que no debieron desobedecerla, pues mira lo que habia pasado.

Los tres cerditos

Habia una vez tres cerditos que eran hermanos, y se fueron por el mundo a buscar fortuna. A
los tres cerditos les gustaba la musica y cada uno de ellos tocaba un instrumento. EI mas pequefio
tocaba la flauta, el mediano el violin y el mayor tocaba el piano. Los dos mas pequefios siempre
estaban tocando la flauta y el violin y bailando, lara, lara, lara..., mientras que el mayor trabajaba
construyendo una casa de ladrillos.

El flautista y el violinista le decian a su hermano mayor: "iDeja e€so y vente con nosotros a
cantar y bailar!". Y su hermano contestaba: "No puedo, hasta que no construya mi casa, y vosotros
deberiais hacer lo mismo, porque cuando llegue el lobo ¢,qué haréis?". "En un momento la haremos",
le contestaron sus dos hermanos.

Asi que el flautista, cogié un montén de paja y se construy6 una casa con ella. Cuando
termind su casa, fue en busca de su hermano el violinista para seguir la fiesta que habian dejado. El
violinista, cogi6 unas cuantas ramas y construyo su casa, de modo que cuando termino, se fue con su
hermano flautista a bailar y cantar.

De pronto, aparecié el lobo, y cuando los dos cerditos lo vieron salieron corriendo para
esconderse en sus casas. El flautista entrd en su casa de paja y escuchd la voz del lobo, que gritaba:
"Cerdito, cerdito, déjame entrar". Pero el cerdito respondi6: "No, no, no te abriré la puerta”. Entonces
el lobo replico: "iEsté bien! Pues soplaré, soplaré y soplaré y tu casa derribaré". Y en efecto, soplo,
sopld y soplé y su casa derrib6. Asi que el cerdito flautista fue corriendo a la casa de su hermano el
violinista.

Cuando estaban los dos cerditos dentro, de nuevo llegd el lobo y gritd: "jCerdito, cerdito,
déjame entrar!" Pero el violinista respondid: "No, no te abriré la puerta”. Entonces el lobo replico:
"iEsté bien! Pues soplaré, soplaré y soplaré y tu casa derribaré". Y de nuevo, sopld, sopl6 y sopld y la
casa de violinista derribd. Cuando se vieron los dos cerditos entre las ramas rotas, salieron corriendo
en busca de su hermano mayor: "Déjanos entrar, hermano, que detras viene el lobo y no quiere
comer”.

Su hermano pianista, cuando los oy6 gritar, abrid la puerta, y cuando sus hermanos entraron,
la cerré, dandole con la puerta en el hocico al lobo. De nuevo el lobo gritd: "Cerdito, cerdito, déjame
entrar". Pero el cerdito respondid: "i No, no te dejaré entrar!". Entonces el lobo replicd: "iEsta bien!
Pues soplaré, soplaré y soplaré y tu casa derribaré". Pero esta vez, su casa permanecié en pie y el
lobo asombrado, volvié a decir: "Soplaré, soplaré y soplaré y tu casa derribaré". Cuando se puso
morado de tanto soplar, tuvo que parar. Pero no consigui6 derribar la casa del cerdito mayor y el lobo
dijo: "Me las pagareis, esto no se quedara asi".

Asi que penso entrar por la chimenea y coger a los cerditos para comérselos. Pero el cerdito
mayor, que era muy listo, puso una caldera de agua en la candela para que cuando el lobo se metiera
por la chimenea, cayera dentro de la caldera con agua hirviendo. Cuando el lobo estaba en el tejado,
se meti6 por la chimenea y cuando llegé al final, se encontrd con la caldera de agua hirviendo y
quejandose del dolor sali6 corriendo. Desde entonces los tres cerditos se quedaron a vivir en la casa
de ladrillos, y de este modo estaban a salvo del lobo.

Peter Pan

Wendy, Michael y John eran tres hermanos que vivian en las afueras de Londres. Wendy, la
mayor, habia contagiado a sus hermanitos su admiracion por Peter Pan. Todas las noches les
contaba a sus hermanos las aventuras de Peter. Una noche, cuando ya casi dormian, vieron una
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lucecita moverse por la habitacion. Era Campanilla, el hada que acompafia siempre a Peter Pan, y el
mismisimo Peter. Este les propuso viajar con él y con Campanilla al Pais de Nunca Jamas, donde
vivian los Nifios Perdidos... "Campanilla os ayudara. Basta con que os eche un poco de polvo magico
para que podais volar."

Cuando ya se encontraban cerca del Pais de Nunca Jamas, Peter les sefialo: "Es el barco
del Capitan Garfio. Tened mucho cuidado con él. Hace tiempo un cocodrilo le devord la mano y se
trago hasta el reloj. jQué nervioso se pone ahora Garfio cuando oye un tic-tac!."

Campanilla se sintié celosa de las atenciones que su amigo tenia para con Wendy, asi que,
adelantandose, les dijo a los Nifios Perdidos que debian disparar una flecha a un gran pajaro que se
acercaba con Peter Pan. La pobre Wendy cay6 al suelo, pero, por fortuna, la flecha no habia
penetrado en su cuerpo y enseguida se recuperd del golpe.

Wendy cuidaba de todos aquellos nifios sin madre y, también, claro esta de sus hermanitos y
del propio Peter Pan. Procuraban no tropezarse con los terribles piratas, pero éstos, que ya habian
tenido noticias de su llegada al Pais de Nunca Jamas, organizaron una emboscada y se llevaron
prisioneros a Wendy, a Michael y a John.

Para que Peter no pudiera rescatarles, el Capitan Garfio decidi6 envenenarle, contando para
ello con la ayuda de Campanilla, quien deseaba vengarse del carifio que Peter sentia hacia Wendy.
Garfio aprovechd el momento en que Peter se habia dormido para verter en su vaso unas gotas de un
poderosisimo veneno.

Cuando Peter Pan se despert6 y se disponia a beber el agua, Campanilla, arrepentida de lo
que habia hecho, se lanzé contra el vaso, aunque no pudo evitar que la salpicaran unas cuantas gotas
del veneno, una cantidad suficiente para matar a un ser tan diminuto como ella. Una sola cosa podia
salvarla: que todos los nifios creyeran en las hadas y en el poder de la fantasia. Y asi es como,
gracias a los nifios, Campanilla se salvé.

Mientras tanto, nuestros amiguitos seguian en poder de los piratas. Ya estaban a punto de
ser lanzados por la borda con los brazos atados a la espalda. Parecia que nada podia salvarles,
cuando de repente, oyeron una voz: "iEh, Capitan Garfio, eres un cobarde! jA ver si te atreves
conmigo!".

Era Peter Pan que, alertado por Campanilla, habia llegado justo a tiempo de evitarles a sus
amigos una muerte cierta. Comenzaron a luchar. De pronto, un tic-tac muy conocido por Garfio hizo
que éste se estremeciera de horror. El cocodrilo estaba alli y, del susto, el Capitdn Garfio dio un
traspié y cay6 al mar. Es muy posible que todavia hoy, si viajais por el mar, podais ver al Capitan
Garfio nadando desesperadamente, perseguido por el infatigable cocodrilo. El resto de los piratas no
tardo en seguir el camino de su capitan y todos acabaron dandose un saludable bafio de agua salada
entre las risas de Peter Pan y de los demas nifios.

Ya era hora de volver al hogar. Peter intentdé convencer a sus amigos para que se quedaran
con él en el Pais de Nunca Jamas, pero los tres nifios echaban de menos a sus padres y deseaban
volver, asi que Peter les llevd de nuevo a su casa. "jQuédate con nosotros!", pidieron los nifios.
"iVolved conmigo a mi pais! -les rog6 Peter Pan-. No 0s hagais mayores nunca. Aunque crezcais, no
perdais nunca vuestra fantasia ni vuestra imaginacion. De ese modo seguiremos siempre juntos.”
"iPrometido!", gritaron los tres nifios mientras agitaban sus manos diciendo adiés.

Rapunzel

Habia una vez un matrimonio que vivia junto a la casa de la Maga Violenta. La mujer estaba
esperando un nifio. Ella y su marido estaban muy contentos al pensar en el hijo que iban a tener. La
mujer solia asomarse a la ventana y mirar hacia el jardin de la maga Violenta. Y un dia, vio un
hermoso plantel de rapénchigos y se le antojé comer una ensalada. Le dijo a su marido: "En el jardin
de nuestra vecina hay unos raponchigos hermosisimos. Si no puedo cenar una ensalada hecha con
esas plantas me moriré." "jPero no puedo entrar en el jardin de la Maga Violenta! jSe pondria furiosa
contra mi!".

"iT0 veras lo que haces! jYo me moriré si no puedo comer una ensalada de raponchigos!".

El pobre marido se quedd preocupadisimo. Y como queria mucho a su mujer y estaba muy
ilusionado con la llegada del hijo que esperaban, se arriesgo a entrar en el jardin de la Maga. Cuando
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ya casi habia terminado de recoger raponchigos, aparecio la Maga Violenta: "jRobando mis hortalizas!
iEsto te va a costar caro! ¢No sabes que puedo castigarte de una manera terrible?". "Oh, sefiora
Maga, tenga usted piedad!". Y el buen hombre le contd que su mujer esperaba un hijo y que habia
tenido el antojo de cenar rapdnchigos en ensalada.

La Maga escucho atentamente lo que el hombre le decia y luego contestd: "Bien, bien, vecino.
Conque vais a tener un hijo, ¢eh? Te voy a proponer un trato: yo dejaré que cojas de mi huerta tantos
rapénchigos como tu mujer quiera comer y ti me daras a tu hijo en cuanto nazca." El pobre hombre
estaba tan asustado que acepto el trato. Su mujer comié ensalada de rapdnchigos todos los dias.

Y sucedi6 que la mujer tuvo una preciosa nifia. El mismo dia de su nacimiento se presentd la
Maga Violenta. Tomo a la criatura, la envolvié en su mantdn y se la llevo a su casa. Y le puso por
nombre Rapunzel, que quiere decir rapdnchigo. La cuidé durante muchos afios y le dio una esmerada
educacion. Cuando Rapunzel cumplié doce afios se habia convertido en una bellisima jovencita. Para
que nadie pudiera alejarla de su lado, la Maga Violenta se la llevé a un bosque espesisimo. Construy6
alli una torre muy alta que no tenia puerta ni escalera; solamente tenia tenia una ventanita en la parte
mas alta. Y alli encerr6 a la muchacha.

Cada dia la maga Violenta venia a visitar a Rapunzel. Llegaba hasta el pie de la torre y
gritaba: "jRapunzel! jRapunzel! jEchame tus trenzas!". Rapunzel tenia un pelo espléndido y
larguisimo. Echaba sus trenzas por la ventana y la Maga Violenta trepaba por ellas hasta entrar dentro
de la torre.

Un dia, el hijo del Rey, que iba de caceria y se habia extraviado, vio la extrafia torre. Se
quedd mirandola un rato y tuvo ocasion de ver como la Maga subia hasta lo alto por las trenzas de oro
de Rapunzel. Le llen6 de curiosidad lo que habia visto y todavia creci6 su interés cuando oy6 una
dulce cancion que sonaba alld en lo alto de la torre. El Principe consiguié reunirse con sus
compafieros, pero ya no pudo olvidar la extrafia torre y la hermosa voz que cantaba dentro de ella.
Volvié otro dia al pie de la torre y buscé una entrada pero no la hallé y entonces se decidio a gritar la
llamada que habia oido a la Maga. Dijo: "jRapunzel! jRapunzel! jEchame tus trenzas!". Al momento
las trenzas colgaron desde la ventana hasta el alcance de sus manos. El Principe trepd por ellas. Al
principio, Rapunzel se quedd muy asustada cuando vio al Principe ante ella; pero el hijo del Rey supo
hablarle con palabras tan amables que consiguio tranquilizarla.

El Principe y Rapunzel se hicieron muy amigos. El venia a verla todos los dias, cuando sabia
que la Maga Violenta no estaba con ella. Entre los dos planearon una estratagema para que Rapunzel
pudiera escapar de su encierro y marchar a palacio para casarse con el Principe. "Traeme cada dia
que vengas a verme una madeja de hebras de seda -pidié Rapunzel-. Yo tejeré con ellas una escala y
asi un dia podré descender de la torre y montar en tu caballo para irme contigo." Y Rapunzel comenzé
a tejer la escala. La Maga Violenta no sabia nada de este trabajo porque no podia sospechar ni
remotamente o que estaba ocurriendo.

Pero un dia, cuando la Maga acababa de subir a la torre, Rapunzel comentd: "El Principe
sube muchisimo mas deprisa que vos." "jAh, picara! ;Qué es esto que 0igo? jAsi que has estado
engafiandome todo este tiempo! ¢eh? Yo creia que te tenia bien guardada y tu estabas recibiendo al
Principe. Bien todavia es tiempo de cortar por lo sano." Tomd unas tijeras y cortd las hermosas
trenzas de Rapunzel. Luego la agarré de la mano y, por arte de encantamiento, la hizo volar con ella
por los aires y la dejé abandonada en lo mas espeso del bosque. La Maga Violenta volvi6 a la torre y
aguardo.

No pasé mucho tiempo antes de que se oyera la voz del Principe que decia: "jRapunzel!
iRapunzel! jEchame tus trenzas!". La Maga ech las trenzas por la ventanita y el joven trep6 por ellas.
Cuando llegé arriba, en vez de la hermosa cara de Rapunzel, vio la fea cara de la Maga. "Has venido
a ver a tu novia, ¢verdad? jPues no la encontrards nunca! jFuera de aqui!". La Maga empujo al
Principe, que cayo desde lo alto de la torre sobre unos matorrales de acacias espinosas. No se matd,
pero las espinas le arafiaron los 0jos y se quedd ciego. Comenz6 a vagar por el bosque a tientas,
sintiéndose el mas desgraciado de los mortales.

Y un dia, en que ya estaba a punto de morir de hambre y de tristeza, oy6 una dulce voz que
cantaba. La reconoci6 en seguida y fue siguiendo la direccidn que le indicaba el sonido de la triste
cancién. Cuando estuvo bastante cerca gritd: "jRapunzel! jRapunzel! jVen en mi ayuda!". Y la
muchacha sali6 a su encuentro. Al verle en aquella misera condicién, Rapunzel llord apenada. Sus
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lagrimas cayeron sobre los ojos del Principe que, al instante, quedaron sanos. Rapunzel y el Principe
se casaron y fueron muy felices. De la Maga Violenta no se volvié a saber nada, aunque algunos
aseguran que sigue criando hermosisimos rapénchigos en su huerta.

Ricitos de oro

En un bosque florido y frondoso vivian tres ositos, un papa, una mama y el pequefio osito. Un
dia, tras hacer todas las camas, limpiar la casa y hacer la sopa para la cena, los tres ositos fueron a
pasear por el bosque para que el pequefio osito pudiera jugar y respirar aire puro. De repente,
aparecié una nifia muy bien vestida llamada Ricitos de Oro. Cuando vio la casita de los tres ositos, se
asomo a la ventana y le parecié muy curioso lo ordenada y coqueta que tenian la casa. A Ricitos de
Oro se le olvidaron los modales que su mama le habia inculcado y decidié entrar en la casita de los
tres ositos. "jOh! jQué casita mas bonita! jQué limpia y ordenada tienen la casa la gente que vive
aqui!". Mientras iba observando todo lo que habia en la casa comenz6 a sentir hambre, ya que le vino
un olor muy sabroso a sopa. "jMmm...! jQué hambre me ha entrado! Voy a ver que tendran para
cenar." Fue hacia la mesa y vio que habia tres tazones. Un tazon pequefio, uno méas grande y otro
mas y mas grande que los otros dos anteriores. Ricitos de Oro siguid sin acordarse de los modales
que su mama le habia ensefiado y en vez de esperar a que los tres ositos volvieran a la casita y le
invitaran a tomar un poco de la sopa que habian preparado, se lanz6 directamente a probarla.
Comenzé por el tazon mas grande, pero al probarlo, la sopa estaba demasiado caliente. Entonces
paso al tazén mediano y al probarlo, la sopa estaba demasiado fria, pasandose a probar el tazén més
pequefio que estaba como a ella le gustaba. "Esta en su punto", dijo la nifia. Cuando acabé la sopa se
subié a la silla mas grandota pero estaba demasiado dura y se pasé a la otra silla mas mediana
comprobando que estaba demasiado blanda, y entonces decidid sentarse en la silla mas pequefia que
estaba ni muy dura ni muy blanda; era comodisima. Pero la sillita estaba acostumbrada al peso tan
ligero del osito y poco a poco el asiento fue cediendo y se rompi6. Cuando Ricitos de Oro se levantd
del suelo, subid a la habitacion de los tres ositos y comenz6 a probar las tres camas. Probo la cama
grande pero estaba demasiado alta. Después prob6 la cama mediana pero estaba demasiado baja y
por fin probo la cama pequefia que era tan mullidita y comoda que se quedo totalmente dormida.

Mientras Ricitos de Oro dormia profundamente, llegaron los tres ositos a la casa y nada mas
entrar el 0so grande vio como su cuchara estaba dentro del tazon y dijo con su gran voz: "jAlguien ha
probado mi sopa!". Y mama oso también vio su cuchara dentro del tazén y dijo: "jAlguien ha probado
también mi sopa!". Y el osito pequefio dijo con voz apesadumbrada: "jAlguien se ha tomado mi sopa y
se la ha comido toda enteral". Después pasaron al salon y dijo papa oso: "jAlguien se ha sentado en
mi silla!". Y mama oso dijo: "jAlguien se ha sentado también en mi silla!". Y el pequefio osito dijo con
su voz aflautada: "jAlguien se ha sentado en mi sillita y ademas me la ha roto!". Al ver que alli no
habia nadie, subieron a la habitacién para ver si el ladrén de su comida se encontraba todavia en el
interior de la casa. Al entrar en la habitacion, papa oso dijo: "jAlguien se ha acostado en mi cama!". Y
mama eso exclamd: "jAlguien se ha acostado en mi cama también!". Y el osito pequefio dijo: "jAlguien
se ha acostado en ella...!". Ricitos de Oro, mientras dormia creia que la voz fuerte que habia
escuchado y que era papa 0so, habia sido un trueno, y que la voz de mama 0so habia sido una voz
que la hablaba en suefios pero la voz aflautada del osito la desperté. De un salto se sentd en la cama
mientras los 0sos la observaban, y salté hacia el otro lado saliendo por la ventana corriendo sin parar
un solo instante, tanto, tanto que no daban los pies en el suelo. Desde ese momento, Ricitos de Oro
nunca volvié a entrar en casa de nadie ajeno sin pedir permiso primero.

Simbad el marino

Hace muchos, muchisimos afios, en la ciudad de Bagdag vivia un joven llamado Simbad. Era
muy pobre y, para ganarse la vida, se veia obligado a transportar pesados fardos, por lo que se le
conocia como Simbad el Cargador. "jPobre de mi! -se lamentaba- jqué triste suerte la mia!".

Quiso el destino que sus quejas fueran oidas por el duefio de una hermosa casa, €l cual
ordend a un criado que hiciera entrar al joven. A través de maravillosos patios llenos de flores, Simbad
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el Cargador fue conducido hasta una sala de grandes dimensiones. En la sala estaba dispuesta una
mesa llena de las mas exdticas viandas y los mas deliciosos vinos. En torno a ella habia sentadas
varias personas, entre las que destacaba un anciano, que hablé de la siguiente manera: "Me llamo
Simbad el Marino. No creas que mi vida ha sido facil. Para que lo comprendas, te voy a contar mis
aventuras...".

"Aunque mi padre me dejé al morir una fortuna considerable. Fue tanto lo que derroché que,
al fin, me vi pobre y miserable. Entonces vendi lo poco que me quedaba y me embarqué con unos
mercaderes. Navegamos durante semanas, hasta llegar a una isla. Al bajar a tierra el suelo temblé de
repente y salimos todos proyectados: en realidad, la isla era una enorme ballena. Como no pude subir
hasta el barco, me dejé arrastrar por las corrientes agarrado a una tabla hasta llegar a una playa
plagada de palmeras. Una vez en tierra firme, tomé el primer barco que zarp6 de vuelta a Bagdag..."

Llegado a este punto, Simbad el Marino interrumpié su relato. Le dio al muchacho 100
monedas de oro y le rogé que volviera al dia siguiente. Asi lo hizo Simbad y el anciano prosiguié con
sus andanzas... "Volvi a zarpar. Un dia que habiamos desembarcado me quedé dormido y, cuando
desperté, el barco se habia marchado sin mi. Llegué hasta un profundo valle sembrado de diamantes.
Llené un saco con todos los que pude coger, me até un trozo de carne a la espalda y aguardé hasta
que un aguila me eligié como alimento para llevar a su nido, sacandome asi de aquel lugar."

Terminado el relato, Simbad el Marino volvié a darle al joven 100 monedas de oro, con el
ruego de que volviera al dia siguiente... "Hubiera podido quedarme en Bagdag disfrutando de la
fortuna conseguida, pero me aburria y volvi a embarcarme. Todo fue bien hasta que nos sorprendio
una gran tormenta y el barco naufrag6. Fuimos arrojados a una isla habitada por unos enanos terribles,
que nos cogieron prisioneros. Los enanos nos condujeron hasta un gigante que tenia un solo ojo y
que comia carne humana. Al llegar la noche, aprovechando la oscuridad, le clavamos una estaca
ardiente en su Unico 0jo y escapamos de aquel espantoso lugar. De vuelta a Bagdag, el aburrimiento
volvi6 a hacer presa en mi. Pero esto te lo contaré mafiana..."

Y con estas palabras Simbad el Marino entreg6 al joven 100 piezas de oro. "Inicié un nuevo
viaje, pero por obra del destino mi barco volvié a naufragar. Esta vez fuimos a dar a una isla llena de
antropofagos. Me ofrecieron a la hija del rey, con quien me casé, pero al poco tiempo ésta murid.
Habia una costumbre en el reino: que el marido debia ser enterrado con la esposa. Por suerte, en el
Ultimo momento, logré escaparme y regresé a Bagdag cargado de joyas..."

Y asi, dia tras dia, Simbad el Marino fue narrando las fantasticas aventuras de sus viajes,
tras lo cual ofrecia siempre 100 monedas de oro a Simbad el Cargador. De este modo el muchacho
supo de como el afan de aventuras de Simbad el Marino le habia llevado muchas veces a
enriquecerse, para luego perder de nuevo su fortuna. El anciano Simbad le conté que, en el Gltimo de
sus viajes, habia sido vendido como esclavo a un traficante de marfil. Su mision consistia en cazar
elefantes. Un dia, huyendo de un elefante furioso, Simbad se subi6 a un arbol. El elefante agarrd el
tronco con su poderosa trompa y sacudio el arbol de tal modo que Simbad fue a caer sobre el lomo
del animal. Este le condujo entonces hasta un cementerio de elefantes; alli habia marfil suficiente
como para no tener que matar mas elefantes.

Simbad asi lo comprendié y, presentandose ante su amo, le explicé donde podria encontrar
gran nimero de colmillos. En agradecimiento, el mercader le concedio la libertad y le hizo muchos y
valiosos regalos.

"Regresé a Bagdag y ya no he vuelto a embarcarme -continué hablando el anciano-. Como
veras, han sido muchos los avatares de mi vida. Y si ahora gozo de todos los placeres, también antes
he conocido todos los padecimientos.”

Cuando terminé de hablar, el anciano le pidi6 a Simbad el Cargador que aceptara quedarse a
vivir con él. El joven Simbad acept6 encantado, y ya nunca mas, tuvo que soportar el peso de ningin
fardo.

El cuervoy la zorra

Erase en cierta ocasion un cuervo, el de mas negro plumaje, que habitaba en el bosque y
que tenfa cierta fama de vanidoso. Ante su vista se extendian campos, sembrados y jardines llenos de
florecillas... Y una preciosa casita blanca, a través de cuyas abiertas ventanas se veia al ama de la
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casa preparando la comida del dia. -Un queso!- murmurd el cuervo, y sintié que el pico se le hacia
agua. El ama de la casa, pensando que asi el queso se mantendria mas fresco, colocd el plato con su
contenido cerca de la abierta ventana. -Qué queso tan sabrosol- volvid a suspirar el cuervo,
imaginando que se lo apropiaba. Vol el ladronzuelo hasta la ventana, y tomando el queso en el pico,
se fue muy contento a saborearlo sobre las ramas de un arbol. Todo esto que acabamos de referir
habia sido visto también por una astuta zorra, que llevaba bastante tiempo sin comer. En estas
circunstancias vio la zorra llegar ufano al cuervo a la mas alta rama del arbol. -Ay, si yo pudiera a mi
vez robar a ese ladron! -Buenos dias, sefior cuervo. El cuervo callaba. Mird hacia abajo y contemplé a
la zorra, amable y sonriente. -Tenga usted buenos dias -repitié aquella, comenzando a adularle de
esta manera. -Vaya, que esta usted bien elegante con tan bello plumaje! El cuervo, que, como ya
sabemos era vanidoso, siguié callado, pero contento al escuchar tales elogios. -Si, si prosiguié la
zorra. Es lo que siempre digo. No hay entre todas las aves quien tenga la gallardia y belleza del sefior
cuervo. El ave, sobre su rama, se esponjaba lleno de satisfaccion. Y en su fuero interno estaba
convencido de que todo cuanto decia el animal que estaba a sus pies era verdad. Pues, acaso habia
otro plumaje mas lindo que el suyo? Desde abajo volvid a sonar, con acento muy suave y engafioso,
la voz de aquella astuta: -Bello es usted, a fe mia, y de porte majestuoso. Como que si su voz es tan
hermosa como deslumbrante es su cuerpo, creo que no habra entre todas las aves del mundo quien
se le pueda igualar en perfeccion. Al oir aquel discurso tan dulce y halagiiefio, quiso demostrar el
cuervo a la zorra su armonia de voz y la calidad de su canto, para que se convenciera de que el
gorjeo no le iba en zaga a su plumaje. Llevado de su vanidad, quiso cantar. Abrié su negro pico y
comenzé a graznar, sin acordarse de que asi dejaba caer el queso. Que mas deseaba la astuta zorral
Se apresurd a coger entre sus dientes el suculento bocado. Y entre bocado y bocado dijo
burlonamente a la engafiada ave: -Sefior bobo, ya que sin otro alimento que las adulaciones y lisonjas
o0s habéis quedado tan hinchado y repleto, podéis ahora hacer la digestion de tanta adulacion, en
tanto que yo me encargo de digerir este queso. Nuestro cuervo hubo de comprender, aunque tarde,
que nunca debid admitir aquellas falsas alabanzas. Desde entonces aprecié en el justo punto su valia,
y ya nunca mas se dejo seducir por elogios inmerecidos. Y cuando, en alguna ocasion, escuchaba a
algun adulador, huia de él, porque, acordandose de la zorra, sabia que todos los que halagan a quien
no tiene meritos, lo hacen esperando lucrarse a costa del que lisonjean. Y el cuervo escarmento de
esta forma para siempre.

El mago Merlin

Hace muchisimos afios, cuando Inglaterra no era mas que un pufiado de reinos que
batallaban entre s, vino al mundo Arturo, hijo del rey Uther.

La madre del nifio murié al poco de nacer éste, y el padre se lo entregé al mago Merlin con
el fin de que lo educara. El mago Merlin decidi6 llevar al pequefio al castillo de un noble, quien,
ademas, tenia un hijo de corta edad llamado Kay. Para garantizar la seguridad del principe Arturo,
Merlin no descubri6 sus origenes.

Cada dia Merlin explicaba al pequefio Arturo todas las ciencias conocidas y, como era
mago, incluso le ensefiaba algunas cosas de las ciencias del futuro y ciertas férmulas magicas.

Los afios fueron pasando y el rey Uther murid sin que nadie le conociera descendencia. Los
nobles acudieron a Merlin para encontrar al monarca sucesor. Merlin hizo aparecer sobre una roca
una espada firmemente clavada a un yunque de hierro, con una leyenda que decia:

"Esta es la espada Excalibur. Quien consiga sacarla de este yunque, sera rey de Inglaterra"

Los nobles probaron fortuna pero, a pesar de todos sus esfuerzos, no consiguieron mover
la espada ni un milimetro. Arturo y Kay, que eran ya dos apuestos muchachos, habian ido a la
ciudad para asistir a un torneo en el que Kay pensaba participar.

Cuando ya se aproximaba la hora, Arturo se dio cuenta de que habia olvidado la espada de
Kay en la posada. Sali6 corriendo a toda velocidad, pero cuando lleg6 alli, la puerta estaba cerrada.

Arturo no sabia qué hacer. Sin espada, Kay no podria participar en el torneo. En su
desesperacion, mir¢ alrededor y descubri6 la espada Excalibur. Acercandose a la roca, tird del arma.
En ese momento un rayo de luz blanca descendi6 sobre él y Arturo extrajo la espada sin encontrar la
menor resistencia. Corrid hasta Kay y se la ofreci6. Kay se extrafi6 al ver que no era su espada.
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Arturo le explicd lo ocurrido. Kay vio la inscripcion de "Excalibur” en la espada y se lo hizo
saber a su padre. Este ordend a Arturo que la volviera a colocar en su lugar. Todos los nobles
intentaron sacarla de nuevo, pero ninguno lo consiguid. Entonces Arturo tom6 la empufiadura entre
sus manos. Sobre su cabeza volvio a descender un rayo de luz blanca y Arturo extrajo la espada sin
el menor esfuerzo.

Todos admitieron que aquel muchachito sin ningun titulo conocido debia llevar la corona de
Inglaterra, y desfilaron ante su trono, jurandole fidelidad. Merlin, pensando que Arturo ya no le
necesitaba, se retird a su morada.

Pero no habia transcurrido mucho tiempo cuando algunos nobles se alzaron en armas
contra el rey Arturo. Merlin proclamé que Arturo era hijo del rey Uther, por lo que era rey legitimo.
Pero los nobles siguieron en guerra hasta que, al fin, fueron derrotados gracias al valor de Arturo,
ayudado por la magia de Merlin.

Para evitar que lo ocurrido volviera a repetirse, Arturo cre6 la Tabla Redonda, que estaba
formada por todos los nobles leales al reino. Luego se caso con la princesa Ginebra, a lo que
siguieron afios de prosperidad y felicidad tanto para Inglaterra como para Arturo.

"Ya puedes seguir reinando sin necesidad de mis consejos -le dijo Merlin a Arturo-.
Contindia siendo un rey justo y el futuro hablara de ti"

La sirenita

Hacia muchos afios que el rey del mar era viudo. Su anciana madre era quien se ocupaba de
cuidar a sus seis hijas, las princesitas del mar. De estas, la mas bella era la menor. Como todas sus
hermanas, no tenia pies: su cuerpo terminaba en cola de pez.

A partir de los quince afios, las princesitas podian salir de las aguas y ver pasar los barcos.
Aquel afio la menor los cumplia y esperaba con impaciencia el momento en que pudiera ver el mundo.
Al fin llegd el dia en que la sirena pudo asomar la cabeza a la superficie. A poca distancia habia un
barco y sobre la cubierta se hallaba un joven y guapo principe. La princesa no era capaz de apartar
los ojos de él. Estaba enamorada.

Durante los dias siguientes sélo pudo pensar en aquel apuesto principe. Su Unico deseo era
convertirse en un ser humano y vivir siempre junto al joven principe. Por eso se decidid a visitar a la
bruja del mar. Quizas ella pudiera ayudarla.

La bruja del mar no dudd en hacer un trato con ella: la libraria de la cola y le daria dos
piernas para andar, por medio de un brebaje que sélo ella sabia preparar, pero cada vez que diese un
paso seria como si pisase un afilado cuchillo por los dolores que tendria que sufrir.

Si no conseguia enamorar al principe, a la mafiana siguiente de casarse él con otra doncella,
la sirenita se convertiria en espuma flotante en el agua. Ademas, a cambio del brebaje, debia
entregarle su hermosa voz. La princesita acepté el trato.

A la mafiana siguiente, cuando el principe daba su acostumbrado paseo, encontré a la
sirenita ya convertida en una bellisima muchacha. Le preguntd quién era, pero la princesa no podia
hablar. Entonces el joven la tomd de la mano y la llevd al interior del palacio. La sirenita era feliz a
pesar de los agudos dolores que padecia cada vez que daba un paso.

Desde aquel dia la sirenita y el principe se hicieron inseparables. Una noche, llego al puerto
del palacio un barco de donde bajo la princesa que estaba prometida en matrimonio con el principe. El
joven se quedo frio como el hielo al verla porgue no la conocia.

Su padre, el rey, le dijo que su deber era casarse con aquella doncella pero el principe dijo
que, antes que casarse con una mujer que jamas en su vida habia visto y que no le inspiraba amor,
preferia renunciar al trono.

Ante esa amenaza el viejo rey cedio, escribié una carta de disculpas a su amigo el padre de
la princesa y se quejo de haber pasado la mayor vergiienza de su vida, pero en el fondo se alegré de
lo que habia pasado.

Después de que el barco se llevd a la princesa, el principe tom6 de la mano a la sirenita y
dandole un beso le declardé su amor. La pequefia nifia canté de emocion dejando asombrado al
principe con su melodiosa voz y sinti6 como se iban para siempre los dolores de sus piernas.
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Los dos reinos de mar y tierra celebraron felices el matrimonio de los principes quienes
fueron felices para siempre. De la bruja del mar, nadie volvi6 a saber.

Ali Baba y los 40 ladrones

Este cuento se inventd hace muchisimos afios, cuando no habia television, ni ovnis, ni autos
y cuando los Unicos que volaban eran los pajaros. Es un cuento distinto de todos y por eso no
empieza diciendo: "Habia una vez". Se llama Ali Baba y los cuarenta ladrones y empieza asi:

Habia una vez un sefior que se llamaba Ali Baba y que tenia un hermano que se llamaba
Kassim. Ali Baba era honesto, trabajador, bueno, lefiador y pobre. Kassim era deshonesto, haragan,
malo, usurero y rico. Ali Baba tenia una esposa, una hermosa criada que se llamaba Luz de la Noche,
varios hijos fuertes y tres mulas. Kassim tenia una esposa y muy mala memoria, pues nunca se
acordaba de visitar a sus parientes, ni siquiera para preguntarles si se encontraban bien 0 Si
necesitaban algo. En realidad no los visitaba para que no le salieran pidiendo algo.

Un dia en que Ali Baba estaba en el bosque cortando lefia oyd un ruido que se acercaba y
que se parecia al ruido que hacen cuarenta caballos cuando galopan. Se asustd, pero como era
curioso trepd a un arbol.

Espiando, vio que eran, efectivamente, cuarenta caballos. Sobre cada caballo venia un
ladron, y cada ladrdn tenia una bolsa llena de monedas de oro, vasos de oro, collares de oro y méas de
mil rubiés, zafiros, 4gatas y perlas. Delante de todos iba el jefe de los ladrones.

Los ladrones pasaron debajo de Ali Baba y sofrenaron frente a una gran roca que tenia, mas
0 menos, como una cuadra de alto y que era completamente lisa. Entonces el jefe de los ladrones
grit6 a la roca: "jSésamo: abrete!". Se oy un trueno y la roca, como si fuera un sésamo, se abrié por
el medio mientras Ali Baba casi se cae del arbol por la emocion. Los ladrones entraron por la abertura
de la roca con caballo y todo, y una vez que estuvieron dentro el jefe grit6: "jSésamo: ciérrate!". Y la
roca se cerro.

"Es indudable —pens6 Ali Baba sin bajar del &rbol— que esa roca completamente lisa es
magica y que las palabras pronunciadas por el jefe de los ladrones tienen el poder de abrirla. Pero
mas indudable todavia es que dentro de esa extrafia roca tienen esos ladrones su escondite secreto
donde guardan todo lo que roban." Y en seguida se oy0 otra vez un gran trueno y la roca se abrio. Los
ladrones salieron y el jefe grit6: "jSésamo: ciérrate!". La roca se cerrd y los ladrones se alejaron a todo
galope, seguramente para ir a robar en algun lado. Cuando se pedieron de vista, Ali Baba baj6 del
arbol.

"Yo también entraré en esa roca —pens6—. El asunto sera ver si otra persona, pronunciando
las palabras méagicas, puede abrirla." Entonces, con todas las fuerzas que tenia, gritd: "jSésamo:
abrete!". Y la roca se abrio.

Después de tardar lo que se tarda en parpadear, se lanzd por la puerta magica y entrd. Y una
vez dentro se encontrd con el tesoro mas grande del mundo. "jSésamo: ciérrate!", dijo después. La
roca se cerr6 con Ali Baba dentro y él, con toda tranquilidad, se ocupd de meter en una bolsa una
buena cantidad de monedas de oro y rubies. No demasiado: lo suficiente como para asegurarse la
comida de un afio y tres meses. Después dijo: "jSésamo abrete!". La roca se abrié y Ali Baba salié
con la bolsa al hombro. Dijo: "jSésamo: ciérrate!" y la roca se cerrd y €l volvid a su casa, cantando de
alegria. Pero cuando su esposa lo vio entrar con la bolsa se puso a llorar.

—¢ A quién le robaste eso? —gimio la mujer.

Y sigui6 llorando. Pero cuando Ali Baba le cont6 la verdadera historia, la mujer se puso a
bailar con €l.

—Nadie debe enterarse que tenemos este tesoro —dijo Ali Babd—, porque si alguien se
entera querra saber de dénde lo sacamos, y si le decimos de donde lo sacamos querra ir también él a
esa roca magica, y si va puede ser que los ladrones lo descubran, y si lo descubren terminaran por
descubrirnos a nosotros. Y si nos descubren a nosotros nos cortaran la cabeza. Enterremos todo esto.

—Antes contemos cuantas monedas y piedras preciosas hay —dijo la mujer de Ali Baba.

—¢ Y terminar dentro de diez afios? jNunca! —le contesto Ali Baba.

—Entonces pesaré todo esto. Asi sabré, al menos aproximadamente, cuanto tenemos y
cuénto podremos gastar —dijo la mujer.
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Y agrego:

—Pediré prestada una balanza.

Desgraciadamente, la mujer de Ali Baba tuvo la mala idea de ir a la casa de Kassim y pedir
prestada la balanza. Kassim no estaba en ese momento, pero si su esposa.

—¢ Y para qué quieres la balanza? —le pregunt6 la mujer de Kassim a la mujer de Ali Baba.

—Para pesar unos granos —contest6 la mujer de Ali Baba.

"iQué raro! —penso la mujer de Kassim—. Estos no tienen ni para caerse muertos y ahora
quieren una balanza para pesar granos. Eso sélo lo hacen los duefios de los grandes graneros o los
ricos comerciantes que venden granos."

—¢Y qué clase de granos vas a pesar? — le preguntd la mujer de Kassim después de
pensar lo que penso.

—Pues granos... —le contestd la mujer de Ali Baba.

—Voy a prestarte la balanza —le dijo la mujer de Kassim.

Pero antes de prestarsela, y con todo disimulo, la mujer de Kassim untd con grasa la base de
la balanza.

"Algunos granos se pegaran en la grasa, y asi descubriré qué estuvieron pesando realmente”,
pensd la mujer de Kassim.

Ali Baba y su mujer pesaron todas las monedas y las piedras preciosas. Después devolvieron
la balanza. Pero un rubi habia quedado pegado a la grasa.

—De manera que éstos son los granos que estuvieron pesando —mascullé la mujer de
Kassim—

Se lo mostraré a mi marido.

Y cuando Kassim vio el rubi, casi se muere del disgusto.

Y él, que nunca se acordaba de visitar a Ali Bab4, fue corriendo a buscarlo. Sin saludar a
nadie, entrd en la casa de su hermano en el mismo momento en que estaban por enterrar el tesoro.

—iSinverglienzas! —gritb—. Ustedes siempre fueron unos pobres gatos. Diganme de dénde
sacaron ese maravilloso tesoro si no quieren que los denuncie a la policia.

Y se puso a patalear de rabia. Ali Baba, resignado, comprendié que lo mejor seria contarle la

verdad.

—Mafiana mismo iré hasta esa roca y me traeré todo a mi casa —dijo Kassim cuando
terminaron de explicarle.

A la mafiana siguiente, Kassim estaba frente a la roca dispuesto a pronunciar las palabras
magicas.

Habia llevado 12 mulas y 24 holsas; tanto era lo que pensaba sacar.

—¢Qué era lo que tenia que decir? —se pregunt6 Kassim—. Ah, si, ahora recuerdo... Y muy
emocionado exclamd: "jSésamo: abrete!".

La roca se abri6 y Kassim entr6. Después dijo "Sésamo: ciérrate”, y la roca se cerrd con él
dentro.

Una hora estuvo Kassim parado frente a las montafias de moneda de oro y de piedras
preciosas.

"Aunque tenga que venir todos los dias —pens6—, no dejaré la mas minima cosa de valor
que haya aqui. Me lo voy a llevar todo a mi casa." Y se puso a morder las monedas para ver si eran
falsas. Después empez6 a elegir entre las piedras preciosas. "Aunque me las llevaré todas, es mejor
que empiece por las mas grandes, no vaya a ser que por h o por b mafiana no pueda venir y me
quede sin las mejores." La eleccion le llevd unas cinco horas. Pero en ninglin momento se sintié
cansado. "Es el trabajo mas hermoso que hice en mi vida. Gracias al tonto de mi hermano, me he
convertido en el hombre més rico del mundo." Y cuando cargo las 24 bolsas se dispuso a partir.

—¢Qué era lo que tenia que decir? —se pregunté—. Ah, si ahora recuerdo... Y muy
emocionado dijo: "Alpiste: abrete".

Pero la roca ni se movid.

—iAlpiste: abrete! —repitié Kassim.

Pero la roca no obedecio.

—Por Dios —dijo Kassim—, olvidé el nombre de la semilla. ¢,Por qué no lo habré anotado en
un papelito?
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Y, desesperado, empez6 a pronunciar el nombre de todas las semillas que recordaba:
"Cebada: abrete"; "Maiz: abrete"; "Garbanzo: abrete".

Al final, totalmente asustado, ya no sabia qué decir: "Zanahoria: &brete"; "Coliflor: abrete";
"Calabaza: 4brete".

Hasta que la roca se abri6. Pero no por Kassim sino por los cuarenta ladrones que
regresaban. Y cuando vieron a Kassim, le cortaron la cabeza.

—¢,Como habré entrado aqui? —pregunté uno de los ladrones.

—Ya lo averiguaremos —dijo el jefe—. Ahora salgamos a robar otra vez.

Y se fueron a robar, después de dejar bien cerrada la roca.

Pero Ali Baba estaba preocupado porque Kassim no regresaba. Entonces fue a buscarlo a la
roca.

Dijo "Sésamo: abrete", y cuando entrd vio a Kassim muerto. Llorando, se lo llevé a su casa
para darle sepultura. Pero habia un problema: ¢qué diria a los vecinos? Si contaba que Kassim habia
sido muerto por los ladrones se descubriria el secreto, y eso, ya lo sabemos, no convenia.

—Digamos que muri6 de muerte natural —dijo Luz de la Noche.

—¢,Cémo vamos a decir eso? Nadie se muere sin cabeza —dijo Ali Baba.

—Yo lo resolveré —dijo Luz de la Noche, y fue a buscar a un zapatero.

Camina que camina, llegd a la casa del zapatero. "Zapatero —le dijo—, voy a vendarte los
ojos y te llevaré a mi casa." "Eso nunca —le contesté el zapatero—. Si voy, iré con los 0jos bien
libres." "No", repuso Luz de la Noche. Y le dio una moneda de oro. "¢ Y para qué quieres vendarme los
0jos?", pregunt6 el zapatero. "Para que no veas adonde te llevo y no puedas decir a nadie donde
queda mi casa", dijo Luz de la Noche, y le dio otra moneda de oro. "¢Y qué tengo que hacer en tu
casa?" preguntd el zapatero. "Coser a un muerto", le explicé Luz de la Noche. "Ah, no —dijo el
Zapatero—, eso si que no", y tendié la mano para que Luz de la Noche le diera otra moneda.

—Esta bien —dijo el zapatero después de recibir la moneda—, vamos a tu casa. Y fueron. El
zapatero cosié la cabeza del muerto, uniéndola. Y todo lo hizo con los ojos vendados. Finalmente
volvié a su casa acompafiado por Luz de la Noche y alli se quit6 la venda.

—No cuentes a nadie lo que hiciste —le advirtio Luz de la Noche.

Y se fue contenta, porque con su plan ya estaba todo resuelto. De manera que cuando los
vecinos fueron informados que Kassim habia muerto, nadie sospechd nada.

Y eso fue lo que paso6 con Kassim, el malo, el haragan, el de mala memoria. Pero resulta que
los ladrones volvieron a la roca y vieron que Kassim no estaba. Ninguno de los ladrones era muy
inteligente que digamos, pero el jefe dijo:

—Si el muerto no esta, quiere decir que alguien se lo llevo.

—Y si alguien se lo llevo, quiere decir que alguien salié de aqui llevandoselo —dijo otro
ladron.

—Pero si alguien sali6 de aqui llevandoselo, quiere decir que primero entré alguien que
después se lo llevé —dijo el jefe de los ladrones.

—¢ Pero como va a entrar alguien si para entrar tiene que pronunciar las palabras mégicas
secretas, que por ser secretas nadie conoce? —dijo otro ladron.

Después de cavilar hasta el anochecer, el jefe dijo:

—Quiere decir que si alguien sali6 llevandose a ese muerto, quiere decir que antes de salir
entrd, porque nadie puede salir de ningin lado si antes no entra. Quiere decir que el que entré
pronuncio las palabras secretas.

—¢Y es0 qué quiere decir? —preguntaron los otros 39 ladrones.

—iQuiere decir que alguien descubrié el secreto! —contesto el jefe.

—¢ Y eso qué quiere decir? —preguntaron los 39.

—iQue hay que cortarle la cabeza!

—iMuy bien! jCortémosela ahora mismo!

Y ya salian a cortarle la cabeza cuando el jefe dijo: "Primero tenemos que saber quién es el
que descubrio nuestro secreto. Uno de ustedes debe ir al pueblo y averiguarlo.”

—Yo iré —dijo el ladrén ndmero 39. (EI nimero 40 era el jefe).

Cuando el ladron nimero 39 lleg6 al pueblo, paso frente al taller de un zapatero y entrd. Dio
la casualidad de que era el zapatero que ya sabemos.
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—Zapatero —dijo el ladrén nimero 39—, estoy buscando a un muerto que se muri6 hace
poco.¢,No lo viste?

—¢Uno sin cabeza? — pregunt6 el zapatero.

—EI mismo —dijo el ladrén nimero 39.

—No, no lo vi —dijo el zapatero.

—De mi no se rie ninglin zapatero —dijo el ladron—. Bien sabes de quién hablo.

—Si que sé, pero juro que no 1o vi.

Y el zapatero le contd todo.

—Qué lastima —se lamenté el 39—, yo queria recompensarte con esta linda bolsita. Y le
mostrd una bolsita llena de moneditas de oro.

—Un momento —dijo el zapatero—, yo no vi nada, pero debes saber que los ciegos tienen
muy desarrollados sus otros sentidos. Cuando me vendaron los 0jos, subitamente se me desarrollo el
sentido del olfato. Creo que por el olor podria reconocer la casa a la que me llevaron.

Y agreg6: "Véndame los 0jos y sigueme. Me guiaré por mi nariz".

Asi se hizo. Con su nariz al frente fue el zapatero oliendo todo. Detras de él iba el ladron
nimero 39. Hasta que se pararon frente a una casa. "ES ésta —dijo el zapatero—. La reconozco por
el olor de la lefia que sale de ella."

—Muy bien —respondi6 el ladron ndmero 39—.

Haré una marca en la puerta para que pueda guiar a mis compafieros hasta aqui y cumplir
nuestra venganza amparados por la oscuridad de la noche.

Y el ladrén hizo una cruz en la puerta. Después, ladrén y zapatero se fueron, cada cual por
su camino. Pero Luz de la Noche habia visto todo. Entonces salio a la calle y marcé la puerta de todas
las casas con una cruz igual a la que habia hecho el ladrén. Después se fue a dormir muy tranquila.

—Jefe —dijo el ladrén nimero 39 cuando volvi6 a la guarida secreta—, con ayuda de un
zapatero descubri la casa del que sabe nuestro secreto y ahora puedo conducirlos hasta ese lugar.

—¢Aun en la oscuridad de la noche? ¢ No te equivocaras de casa? —pregunto el jefe.

—No. Porque marqué la puerta con una cruz.

—\Vamos —dijeron todos.

Y blandiendo sus alfanjes se lanzaron a todo galope.

—Esta es la casa —dijo el ladrén nimero 39 cuando llegaron a la primera puerta del pueblo.

—¢,Cudl? —preguntd el jefe.

—La que tiene la cruz en la puerta.

—iTodas tienen una cruz! ¢ Cuantas puertas marcaste?

El ladron nimero 39 casi se desmaya. Pero no tuvo tiempo porque el jefe, enfurecido, le
cort la cabeza. Y, sin pérdida de tiempo, orden6 el regreso. No querian levantar sospechas.

—Alguien tiene que volver al pueblo, hablar con ese zapatero y tratar de dar con la casa.

—Iré yo —dijo el ladrén nimero 38.

Y fue.

Y encontré la casa del zapatero. Y el zapatero se hizo vendar los 0jos. Y le sefial6 la casa. Y
el ladrén nimero 38 hizo una cruz en la puerta. Pero de color rojo y tan chiquita que apenas se veia.
Después, zapatero y ladron se fueron, cada cual por su camino.

Pero Luz de la Noche vio todo y repiti6 la estratagema anterior: en todas las puertas de la
vecindad marco una cruz roja, igual a la que habia hecho el bandido.

—Jefe, ya encontré la casa y puedo guiarlos ahora mismo —dijo el ladrén nimero 38 cuando
volvié a la roca mégica.

—¢ No te confundiras? —dijo el jefe.

—No, porque hice una cruz muy pequefia, que solo yo sé cual es.

Y los treinta y nueve ladrones salieron a todo galope.

—Esta es la casa —dijo el ladrén nimero 38 cuando llegaron a la primera puerta del pueblo.

—¢,Cudl? —preguntd el jefe.

—La que tiene esa pequefia cruz colorada en la puerta.

—Todas tienen una pequefia cruz colorada en la puerta —dijo el jefe de los bandidos. Y le
corto la cabeza.
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Después el jefe dijo: "Mafiana hablaré yo con ese zapatero". Y ordend el regreso. Al dia
siguiente el jefe de los ladrones buscé al zapatero. Y lo encontrd. Y el zapatero se hizo vendar los 0jos.
Y lo gui6. Y le mostrd la casa. Pero el jefe no hizo ninguna cruz en la puerta ni otra sefial. Lo que hizo
fue quedarse durante diez minutos mirando bien la casa.

—Ahora soy capaz de reconocerla entre diez mil casas parecidas.

Y fue en busca de sus muchachos.

—Ladrones —les dijo—, para entrar en la casa del que descubrid nuestro secreto y cortarle
la cabeza sin ningun problema, me disfrazaré de vendedor de aceite. En cada caballo cargaré dos
tinas de aceite sin aceite. Cada uno de ustedes se escondera en una tina y cuando yo dé la orden
ustedes saldran de la tina y mataremos al que descubri6 nuestro secreto y a todos los que salgan a
defenderlo.

—Muy bien —dijeron los ladrones.

Los caballos fueron cargados con las tinas y cada ladron se metié en una de ellas. El jefe se
disfrazé de vendedor de aceite y después tapd las tinas.

Esa tarde los 38 ladrones entraron en el pueblo. Todos los que los vieron entrar pensaban
que se trataba de un vendedor que trafa 37 tinas de aceite.

Llegaron a la casa de Ali Babd y el jefe de los ladrones pidié permiso para pasar.

—¢ Quién eres? —preguntd Ali Baba.

—Un pacifico vendedor de aceite —dijo el jefe de los bandidos—. Lo Unico que te pido es
albergue, para mi y para mis caballos.

—Adelante, pacifico vendedor —dijo Ali Baba.

Y les dio albergue. Y también comida, y dulces y licores. Pero el jefe de los ladrones lo Unico
que queria era que llegara la noche para matar a Ali Baba y a toda su familia.

Y la noche llegd.

Pero resulta que hubo que encender las lamparas.

"Nos hemos quedado sin una gota de aceite —dijo Luz de la Noche—, y no puedo encender
las lamparas. Por suerte hay en casa un vendedor de aceites; sacaré un poco de esas grandes tinas
que él tiene."

Luz de la Noche tom6 un pesado cucharén de cobre y fue hasta la primera tina y levanté la
tapa. El ladron que estaba adentro crey6 que era su jefe que venia a buscarlo para lanzarse al ataque,
y asomd la cabeza.

—iQué aceite mas raro! —exclamé Luz de la Noche, y le dio con el cucharén en la cabeza.

El ladrén no se levanté més.

Luz de la Noche fue hasta la segunda tina y levanto la tapa, y otro ladron asomd la cabeza,
creyendo que era su jefe.

—Un aceite con turbantes —dijo Luz de la Noche.

Y le dio con el cuchardn. El ladrén no se levanté mas. Tina por tina recorrié Luz de la Noche,
y en todas le pasd lo mismo. A ella'y al que estaba adentro. Enojadisima, fue a buscar al vendedor de
aceite, y blandiendo el cucharon le dijo:

—Es una vergilienza. No encontré ni una miserable gota de aceite en ninguna de sus tinas.
¢Con qué enciendo ahora mis lAmparas?

Y le dio con el cucharén en la cabeza.

El jefe de los ladrones cay6 redondo.

— ¢ Por qué tratas asi a mis huéspedes? —preguntd Ali Baba.

Entonces Luz de la Noche quité el disfraz al jefe de la banda y todo quedd aclarado. Como es
de imaginar, los ladrones recibieron su merecido.

Y eso fue lo que pasé con ellos.

En cuanto a Ali Baba, dicen que al dia siguiente fue a buscar algunas monedas de oro a la
roca, y que cuando llegé no encontré nada: la roca habia desaparecido, con tesoro y todo.

Pero ésta es una version que ha comenzado a circular en estos dias, y no se ha podido demostrar.



