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INTRODUCCION
El presente trabajo de investigacién pretende describir el problema
del por qué algunos alumnos no acceden con facilidad al conocimiento
de las tablas de multiplicar; inquietud nacida en mi préactica docente,
al percatarme que en los grupos de la escuela primaria desde 4° a 6°
grados no todos los educandos acceden y comprenden lo que es el concepto
de las tablas de multiplicar; al memorizarlas mecénicamente algunos
las olvidan y cuando se quieren llevar a la practica en la solucidn
de algin problema que se les presente en la vida cotidiana, no saben
utilizarlas, incluso dentro del &mbito escolar se da la misma situacidn;
ademds los nifios que supuestamente dominan las tablas de multiplicar,
generalmente preguntan ;qué tipo de operacidén es la que tenemos que
usar? (sexto grado). Accidn ésta que posibilita considerar que los
que las han asimilado, lo hicieron a través de la repeticidn, sin llegar

. o . .2 o1
a apropiarse de ellas a través de la memorizacidn comprensiva.

Dado que el proyecto de investigacidén se encuentra contemplado en el
enfoque cualitativo-interpretative, la alternativa aque se selecciond
para desarrollarlo fue 1la entrevista, con la finalidad de recabar la
informacién necesaria que me permitiera acercarme a los objetivos plasmados

en. este campo.

Accidén que se 1llevé a cabo para obtener los datos derivados del pensar
y el hacer de 1los docentes entrevistados, sobre la problemadtica del

por qué desde el punto de vista de los docentes, algunos alumnos no

1 Cfr. padg. 29 del I Capituloc de esta obra.



acceden con facilidad al conocimiento de las tablas de multiplicar.

En un intento por obtener nociones acerca de la problemdtica expuesta,
se considerdé realizar tres entrevistas pensando en gque éstas eran las

adecuadas y pertinentes para desarrollar el trabajo de investigacidn.

El objetivo primordial de esta seleccién fue la de hacer un anélisis
mas detallado y consciente de los datos empiricos emanados de los cuestio-
namientos a los integrantes de la muestra, que en cierta medida posibilita-

ria el acceder con mayor claridad a la interpretacién de la informa-

’

cién obtenida.

Los cuestionamientos fueron aplicados a maestros que laboran en una
escuela primaria desde 2° al 4° grados, solicitandoseles que expusieran
sus puntos de vista a alguuias interrogantes que se prepararon con anticipa-

cibn.

Después de haberse recabado el material empirico, se procedié a su examen

para identificar las categorias descriptivas.

Para obtener 1las denominaciones de los capitulos fue necesario llevar
a cabo un anadlisis de la informacién obtenida, dando a luz las categorias
sensibilizadoras, que fueron seleccionadas y organizadas para cada uno

de los capitulos de acuerdo a los rasgos que representaban semejanzas.

Esto condujo a la definicién de #pes capitulos.

I. "Postura de los profesores respecto a la enseflanza de las mateméticas
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en 2°, 3° y 4° grados".

II. "Conformacién légica de las matemidticas de 2° a 4° grados desde la pers

pectiva de los profesores'.

III. "Estrategias didécticas para la ensefianza de las tablas de multipli-—

car'".

Aunque esta divisién categorial anterior es producto del andlisis de
la informacién empirica, no pueden considerarse como tépicos tratados
especificamente; ya que se establecen nexos de unién entre ellos, por

tener rasgos comunes que asi lo identifican.

El primer capitulo contempla dos apartados: A) Relacidén entre escolaridad

y enseflanza; B) E1l docente y el aprovechamiento escolar.

En el primero se pretende describir de qué manera influye la preparacidn
profesional del maestro, en relacién a su interés para profundizar en
el desarrollo de estrategias didacticas para propiciar el aprendizaje de
las tablas de multiplicar y el tiempo que le dedica al citado contenido

para su enseflanza.

Se analizan las bases tedricas que se sugieren a los docentes en los
planes y programas de estudio sobre la normatividad que marca la Secretaria
de Educacién Piblica en cuanto al horario establecido para la enseflanza

de las mateméticas.

Se manifiestan comparaciones entre las concepciones de educacién tradicio—-

nal y la construccidén del conocimiento y algunas reflexiones en torno a



ellas.

El segundo apartado, contempla la concepcidén de aprovechamiento escolar,
posteriormente - se describen y analizan los resultados obtenidos en
el examen de diagnéstico aplicados a los alumnos al inicio del afio
escolar; ademds hay una exposicidén de los argumentos manejados en el
Nuevo Modelo Educativo, acerca del por qué se ‘mwplementa en educacidn

basica este concepto.

En otro inciso aborda 1la definicién de aprendizaje significativo y

su importancia.

El capitulo numero dos comprende cuatro secciones:

A) El manejo de 1los docentes sobre el contenido de matematicas.
Incluye la organizacién del programa de estudios sobre el contenido
de matemdticas, destacdndose la estructuracién de éste de acuerdo
a la sustentacién de Jean Brun y la relacidén o aplicacién que
podria tener con la planeacién del trabajo docente en educacidn
primaria, como por ejemplo: Las caracteristicas del contexto que

comprenden tiempo, realidad escolar, nivel sociopolitico y econdmico.

Se analiza el pensar del docente con respecto a los procesos evoluti-
vos del pensamiento del nifio, haciéndose también una comparacidén
sobre los lineamientos del Nuevo Plan y Programas de Estudio,
en congruencia con lo manifestado por los profesores sobre este

aspecto.



B)

C)

La ensefianza del conocimiento matemdtico y su importancia. Analiza
cada uno de los argumentos manejados por los docentes sobre la
conformacién estructural del sistema de numeracién decimal y 1la

conceptualizacién de éste.

Examina las estrategias didacticas o metodologias utilizadas para
que los educandos entiendan el concepto de valor posicional ademas
describe 1las preferencias que tienen 1los maestros sobre algunos

contenidos matemiticos.

Incluye algunas sugerencias propuestas por Brousseau para la imparti-
cién del conocimiento matematico y algunas reflexiones sobre estos

considerandos.

También retoma cada una de las interpretaciones que hacen los
profesores sobre el concepto de multiplicacién, incluyendo 1la

definicién expuesta por Lerner de Zunino Delia.

La ensefilanza de las tablas de multiplicar y el lenguaje matem&tico.
Este apartado contempla diversos aspectos: La definicién de tablas
de multiplicar, y los procedimientos sugeridos en los libros para

el maestro de 2° y 3° grados para la ensefianza de este concepto.

Se describen y analizan los procedimientos wutilizados por los
profesores para la ensefianza de las tablas de multiplicar, sin
dejar de tomar en cuenta lo que piensan acerca de la importancia

de elaborar alguna estrategia diddctica que permita lograr



D)

dicho objetivo.

Otro aspecto describe 1la problemdtica que conlleva el aprendizaje

de las tablas de multiplicar desde la 6ptica de los entrevistados.

La utilizacién de las tablas de multiplicar en el discurso del docente.
Esta clasificacién analiza la influencia que podria tener el discurso

del docente en el proceso psiquico de los educandos y su base tedrica.

Describe y examina el pensar de los docentes sobre 1la importancia
del aprendizaje de las tablas de multiplicar, sin dejar de considerar
su incidencia, las aplicaciones que podria tener en la vida cotidiana

y las razones de su olvido.

También hace mencidén sobre los materiales y procedimientos utilizados

por los docentes para la ensefianza de las tablas de multiplicar.

Analiza el concepto medios de ensefianza tomando como referencia su
base teérica, ademds da a conocer algunos recursos didacticos que
utilizan los docentes encuestados para dirigir o encauzar el proceso
ensefianza-aprendizaje de las tablas de multiplicar. Retomando las
sugerencias que se les indican a los maestros en los planes y programas

de estudio de 2° a 3° grados.

Hace un examen sobre el conocimiento gque podrian tener 1los profeso-

res respecto a una metodologia para la ensefianza de lo citado.



Describe y analiza el uso de la tabla de pitAgoras para encauzar
el conocimiento de las tablas de multiplicar y el pensar y el hacer
de los docentes sobre la utilizacién de un lenguaje especifico para

la ensefianza del conocimiento matemdtico.

Hace una serie de reflexiones sobre la aplicacién del signo "X",
en relacién a la multiplicacidén, ya aue por su arbitrariedad no
existe una semejanza entre éste y la operacién que representa; descri-
biéndose el papel que desempefia el lenguaje en la estructuracidén

de las operaciones.

Después de haberse realizado el recorrido tedrico-empirista e inter-
pretaciones de las vivencias presentadas en los discursos de 1los
docentes, opté por desarrollar algunas sugerencias didacticas relaciona-
das con la asimilacién o comprensidén de las tablas de multiplicar.
Utilizandose para su consecusién diversos procedimientos que podrian

ser interesantes para los educandos.

La construccién de 1las interpretaciones plasmadas, es un posible
acercamiento al pensar y hacer de los docentes en educacidén primaria

sobre el contenido matemético.

Este proyecto no es considerado en su fase terminal, sino més bien
es el principio de un trabajo que podria manejarse en el futuro

para el bien de la nifiez y de la educacidén en general.



DELIMITACION DEL PROBLEMA
En la actualidad desarrollo mi labor docente en la Escuela Primaria
"Victor Hugo", ubicada en la Colonia El Calandrio, perteneciente a
la jurisdiccién del Municipio de La Paz, del Estado de Baja California
Sur. Cuenta aproximadamente con 1,600 habitantes, de los cuales la
mayoria son originarios del interior de la Repiblica Mexicana; lo que
podria afectar negativamente a los alumnos en su desarrollo escolar
por provenir de niveles culturales diferentes a los establecidos en
el Estado de Baja California Sur. Ademds podrian influir la ideologia,

las costumbres, los habitos, el nivel socioeconémico, etc.

He decidido desarrollar en el proyecto de investigacidén la problemética
del por gué algunos alumnos no acceden con facilidad al conocimiento
de las tablas de multiplicar; debido a que en las observaciones hechas
durante mi practica docente he notado que ciertos educandos no se han

apropiado del citado tema.

Lo que equivaldria a que los aprendientes al no tener un proceso reflexivo
de apropiacién de las mismas, éstas tenderian a perderse en los terrenos

del olvido.

Dificilmente el nifio con el s8lo hecho de saber las tablas, podrd resolver
cualquier problemdtica que implique el uso de la multiplicacidén o divi-
sién, situacién notada en el aula de clases; ya que los niflos que supues-
tamente dominan las tablas, normalmente preguntan ;qué operacién tenemos
que usar? (sexto grado) signo evidente de los conocimientos asimilados

en forma mecdnica, sin llegar a apropiarse de ellas a través del razona-



miento légico.

Si por medio de la reflexién se 1llega al conocimiento de 1la verdad
a estudiar, entonces para lograr avances significativos en torno a
las diversas &reas del conocimiento, seria necesario que antes de llevarse
a la practica la modificacidén de planes y programas de estudio, se
tomaran como cimientos algan o algunos de los métodos cualitativos
de investigacién sobre la enseflanza, que permitieran obtener las respues-
tas adecuadas y pertinentes. Seleccionédndose asi, las que se consideran
de mayor relevancia para tratar de favorecer el proceso enseﬁanza—aprenai—

zaje.

En dicha perspectiva, para lograr desarrollar esta investigacién, tomé--
como indicador el corte cualitativo-interpretativo. En donde la tarea
del analista es describir los diferentes niveles de wuniversalidad y

particularidad presentes en el caso especifico trabajado.

Asi, 1la principal motivacidén del investigador es 1la posibilidad de
particularizar més que la de globalizar? Consideré de gran apoyo este
modelo porgque lo que se pretende es describir e interpretar los datos
obtenidos del pensar y el hacer de los docentes sometidos a estudio,
sobre la problematica del por qué algunos educandos no acceden con

facilidad al conocimiento de las tablas de multiplicar.

2 Vid. ERICKSON, Frederick. Métodos Cualitativos de Investigacién sobre la
Ensefianza. En Wittrock, Merlin C. La Investigacién de la Ensefianza II. -
Métodos Cualitativos y de Observacién. Ediciones Paidés Ibérica, S.A., —-
Barcelona, 1989, p. 223.



Haciendo algunas deliberaciones sobre dicha situacién y como un primer
acercamiento a una posible solucién al problema, seria modificar algunas
de las estrategias didacticas que se consideran que no estuvieron acordes
a las necesidades e intereses de los nifios; ya que cuando se carece
de este fundamento en 4°, 5° y 6° grados, se obstaculiza la ensefianza
de la multiplicacién y divisién, hago hincapié sobre éstos, porque se
supone que al finalizar el ciclo escolar en 2°, se trata el proceso

de las tablas de multiplicar y en 3°, se manifiesta en todo el periodo.

Por otro lado, el uso del examen de dilagndstico en las escuelas primarias
al inicio del afio escolar, pretende que el maestro identifique los conoci-
mientos previos de sus alumnos, asi como sus intereses y motivaciones,
con la finalidad de discriminar contenidos, en términos de aprovechar
o desechar los planteados en los Planes y Programas de Estudio, detectar
sus fallas y encontrar las formas de superarlas, selecciondndose asi
los medios necesarios para intentar lograr que los alumnos adquieran

aprendizajes acordes a la realidad vivida y a su nivel de desarrollo.

En este sentido, podria comentar que la aplicacidén del examen de diagnésti-
co que se efectud en septiembre de 1995 al inicio del afio escolar parece
denotar que el acceso al conocimiento en las diversas asignaturas que
se manejan en educacién primaria (mateméticas, espafiol, ciencias naturales,
historia, geografia, educacién civica, etc.), se facilita, porque podria
considerarse que los conocimientos impartidos de 1° a 2° ¥y de 2° a 3°
grados, estédn acordes al proceso evolutivo del pensamiento de los nifios;
ya que los resultados de la entrevista asi lo sefilalan: En 2° aflo entre

el 70 y el 80% y en 3er. grado el 89%.



Desde otra vertiente, en 4° grado el producto obtenido fue por debajo
del 50%, lo que eqguivaldria a detectar una disminucidén en cuanto a la
interiorizacién de algunos contenidos manejados en educacién primaria -
de aproximadamente el 39%, cuando los educandos del 3er. grado ingresan
al afio siguiente, lo que posiblemente se deba a que las actividades
mane jadas en los planes y programas de estudio de este afio, sean demasiado
complejas, no existiendo quizds en los temas a desarrollar tépicos que
realmente despierten en los nifios su gusto por apropiarse de nuevos

conocimientos.

Situacién ésta, que posibilitaria el que algunos alumnos no puedan acceder
a niveles de conocimientos superiores, teniéndose como consecuencia
la dificultad para adaptarse a una nueva situacidén en cuanto al seguimiento

de nuevas formas de interiorizacidén de los contenidos.

En lo que respecta al aprendizaje del conocimiento de las tablas de
multiplicar, creoc que es conveniente que el nifio desarrolle su concepto
\é‘pravés de juegos; ya que éstos forman parte de su vida cotidiana y
todo gira alrededor de ellos, por consiguiente se involucraria en una
dindmica que le resultara atractiva y agradable, dandose asi un aprendizaje

que pueda considerarse significativo.

Concerniente a esta recapacitacién, Pisget sustenta que para el nifio
el juego simbblico es un medio de adaptacién tanto intelectual como
afectivo y que él1 solamente es capaz de razonar sobre hechos concretos
que pueda manejar alrededor de los 7 y los 12 afios de edad. Esta situacidn

debida a la asimilacién gradual que va teniendo acerca del
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mundo que le rodea y a la preferencia que tiene sobre los juegos simbdéli-
cos. ECn este estadio toma en cuenta las reglas que se manipulan en las --

cuestiones lGdicas en interrelacidén con sus compaflieros.

Por otro lado,el aprendizaje significativo se entiende como las actitudes
que manifiesta el nifio para relacionar el nuevo esquema que se le presenta
con su estructura cognitiva, vinculéndola con \sus procesos mentales,
sobre un hecho no impuesto. Las ideas que se dicen, se suponen que estan
acordes con lo que el educando ya conoce, en términos de imégenes,

simbolos, conceptos, etc.t

En este sentido, se podria establecer entonces que el nifio a través
de lo que ya conoce, como por ejemplo los Jjuegos que maneja en su vida
cotidiana, éstos se utilizarian como indicadores para facilitar el proceso
ensefianza—aprendizaje, buscdndose el modelo que permitiera establecer
nuevas estrategias didacticas que fueran accesibles y de fécil comprensién
para los educandos y por ende posiblemente al momento de encauzar la
ensefianza de las tublas de multiplicar no se les olvidarian, hecho que
repercutiria en el acceso al uso de la multiplicacidn y divisidn para
resolver las problemdticas que se les presentaran en donde se involucren

esas operaciones.

3 vid. AJUARIAGUERRA, J.L. Manual de Psiquiatria Infantil. En Antologia: De
sarrollo del Nifio y Aprendizaje Escolar. UPN-SEP, México, 1986, pp. 107--
109.

4 Vid. AUSUBEL, David P. et.al. Significado y Aprendizaje Significativo. En
Antologia Teorias del Aprendizaje. UPN-SEP. México, 1989, p. 315.



Desde otra vertiente, resulta cansado y tedioso para el alumno el aprender
de memoria, a base de repeticién constante la monotonia de algo que
no representa parte de su vida; tener gque aprender algo que no le motiva,
evidentemente provoca en él1 la resistencia de enfrentarse a esa tarea;
porque gquizds a algunos educandos no les interesa la apropiacidén del
conocimiento de las tablas de multiplicar, debido a que para ellos no
significa algo relevante en su vida y por tanto podrian considerar que
hay pocas alternativas para usarlas en su quehacer cotidiano, intereséndose
por lo que mas les agrada, a través de las hipdtesis que ellos mismos
se van formando acerca de la construccién de su propio mundo. Por ejemolo,
ipor Qqué crécen los é&rboles?, la respuesta conforma la hipdtesis y no
se acepta como verdad hasta que ha sido comprobada empiricamente, modifi-
cando asi y evaluando las alternativas que se les presentan acordes
con sus necesidades e intereses, por ende los alumnos aprenden cuando
estdn en posibilidades de hacerlo, ilevéndose a cabo este proceso de
manera consciente y deliberada, apropiandose de los conocimientos héasicos

que tienen significatividad nara ellos.

Desde esta visién, se podria comentar que: "...la internalizacidén en este
sentido general, constituye la base, primero, para la comprensidén de
los propios semejantes y, segundo, para la aprehensién del mundo en

-
0 . q . . . I
cuanto a realidad significativa y social."

Por otro lado, la resistencia que se presenta en la apropiacién del conoci-

miento de las tablas de multiplicar, podria estar influida por las ideas

5 BERGER y Luckman.La Construccién Social de la Realidad. Amorrortu Edito--
res. Buenos Aires, 1993, p. 165.



que difunde la misma sociedad o inclusive dentro de la familia acerca
de la dificultad que supuestamente conlleva el aprendizaje de las matemati-

cas.

Desde esta o6ptica; "La socializacién primaria crea en la conciencia
del nifio una abstraccién progresiva que va de los 'roles" y actitudes

6
de otros especificos, a los "roles" y actitudes en general..." .

Asi, el nifio con base en relaciones que establece con su familia y la
sociedad en general probablemente forme ideas preconcebidas con respecto
a la problemdtica de las matemdticas, que quizds los afecte en el apropia-

miento de la misma.

En esta légica, el educando al repetir las tablas de multiplicar puede
cansarse y si no se le toma en cuenta al encauzar su conocimiento a
través de la reflexién personal y colectiva, se dice normalmente, tiene
que aprender las tablas y no se ve el por qué de las mismas, no se revisa
previamente a conciencia sus antecedentes en las operaciones légicas
elementales (suma y resta) en los grados de 2° y 3° para que en los
grados posteriores adquieran la nocién de multiplicacién y divisidn.
Situacidén que he experimentado y analizado en el ejercicio de mi practica
docente con los grados de 4%, 5° y 6° y que se ha convertido en un reto
personal para superar el desconocimiento que algunos nifios tienen sobre

la citada problemética.

6 Ibid. p. 168.



En esta perspoctiva, si  las oberaciones l6gicas mas elementales como
la suma y la resta no se lograron encauzar adecuadamente a través del
andlisis, utilizdndose como base el lenguaje empleado por los educandos,
para posteriormente llegar al uso de la simbologia especifica de dichas
operaciones, en los grados de 2° a 40, 1bégico es de suponerse que a
los alumnos se les dificulta el desarrollo adecuado de las tablas de
multiplicar, y en consecuencia la problemdtica es mayor al momento de

tocar temas que engloban a la multiplicacién o divisidn.

Ahora bien, llegar a las operaciones, a su resolucidén, es haber pasado
por sus respectivos algoritmos que son: Formas convencionales de procedi-
mientos que nos permiten resolver determinados problemas. Su aprendizaje
y utilizacidn adecuada requieren que el sujeto comprenda claramente
las relaciones que guardan con los conceptos aque representan; Dero que
no se encuentran implicitos en la 1ldgica de las matemdticas por lo ante-~

. 7
riormente expuesto.

En este lineamiento, para aue el educando pueda adquirir un conocimiento
mads conveniente que ejercite su memoria, aprendera cuando esté en
posibilidades de aprender, cuando haya una motivacidn, Por tanto, la
memoria si ha sido encauzada a través de la reflexién, no es mala en
si. En este sentido por ejemplo, la capacidad para que el alumno apren@g
las tablas de multiplicar, dependerd en gran medida de las estrategias

didécticas utilizadas en el saldén de clases, para apropiarse del saber,

7 Vid. VELAZQUEZ, et.al. Problemas y Operaciones de Suma y Resta. En Antolo
gia: La Matemdtica en la Escuela-III. UPN-SEP. México, 1988, p. 118.
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existiendo asi una vinculacibdn entre la motivacibn y los recursos utiliza-

dos para tal fin.
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METODOLOGIA
En un intento por querer tener nociones sobre la problemdtica del por
qué algunos educandos no acceden con facilidad al conocimiento de las
tablas de multinlicar, se optd por desarrollar un proyecto de investigacién
en la Escuela Primaria "Victor Hugo" de la Colonia El Calandrio, jurisdic-
cién del Municipio de La Paz, Estado de Baja California Sur, engrevistando
a tres maestros. El estudio se organizé buscando alcanzar los siguientes

objetivos:

a) Conocer los métodos o técnicas utilizados por los docentes para la

ensefianza de las tablas de multiplicar.

b) Averiguar c6mo influye la preparacidén del maestro, preferencia y

tiempo que destina al &rea de matemadticas para avanzar en su contenido.

c) Establecer algunas estrategias didécticas que permitan resolver en
cierta medida la problematica de la ensefianza de las tablas de multipli-

car.

Para lograr alcanzar 1los objetivos se pretende acercarse al problema,

utilizando la entrevista como técnica para obtener la informacién necesaria.

La guia que se utilizé, fue elaborada con el opropésito de hacer més
accesible la investigacién y tener méds facilidad para llevar a cabo
la comunicacién entre el entrevistado y el entrevistador, de jandose
asi hablar libremente al sujeto investigado, no existiendo un tiempo

definido para que contestara a cada uno de los cuestionamientos: Las
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preguntas fueron realizadas en el interior de un salén de clases; ademas
la planeacién anticipada del esquema a utilizar sirvié para que no quedaran

fuera del contexto a estudiar, algunos puntos considerados como basicos.

La entrevista "...Es estructurada en la medida que el investigador debe
seguir un orden establecido y un conjunto especifico de procedimientos..."B.
Para iniciar el didlogo, se procedié desde el primer momento a establecer
contacto con los docentes que se pretendian investigar, para ponerlos
en antecedentes que se iba a hacer un trabajo de investigacién, explicando-

les las finalidades del mismo en la asignatura de matematicas y que

para poder llevarlo a la préctica era necesario su colaboracién.

Cabe hacer mencién que hubo buena disponibilidad por parte de los maestros,
incluso algunos al enterarse del objetivo de este proyecto, se sintieron
atraidos por conocer algunas de las estrategias didadcticas que se implemen-—

taran sobre la ensefianza de las tablas de multiplicar.

Para conformar el citado planteamiento, se entrevisté a un docente por
cada grado incluyendo 2°, 3° y 4° por considerar que en estos grados
estd la base conceptual para el desarrollo légico-matemitico del pensamien-

to del nifo.

8 HAYMAN,Jhon L. Investigacién y Educacién. En Antologia: Técnicas y Recur-
sos de Investigacién V. UPN-SEP. México, 1987, p. 180.



En la mayoria de los cuestionamientos se utilizé la pregunta abierta,
con la finalidad de obtener respuestas que permitieran en cierto nivel
la profundizacién de las interpretaciones a las preguntas emanadas de

cada uno de los educadores.

Para obtener un control de la informacidén empirica recopilada, fue necesa-
rio grabarla en cassettes magnetofénicos, lo cual dio como resultado,

que cada parte tuviera una duracidén promedio de veinte minutos.

Al llegar a su término la recopilacién de la informacién empirica, se
inicia la transcripcién e interpretacién de los datos obtenidos de los

sujetos involucrados en el estudio.

En esta perspectiva, al 1llevar a la practica el anélisis de cada uno
de 1los casos presentados, hubo algunas incertidumbres; ya que no se
interpretaba correctamente de acuerdo a las ideas emanadas de las interro-
gantes, por lo que se tuvo que acudir y consultar un sinfin de veces
al asesor que se asignd, para despejar las dudas y poder proseguir con

el trabajo de investigacidn.

A medida que se fue adquiriendo méAs experiencia sobre el aspecto ya
citado y al irse adentrando con mAs profundidad a la problemidtica que
representa este tipo de trabajo, se fueron abriendo las posibilidades

de entender mejor la informacidén manejada por los educadores.

Al concluir la transcripcién, e iniciar a leer y releer la informacién,

surgieron las categorias descriptivas, que segin Woods son: "...las



que se organizan en torno a rasgos comunes tal como son representadas
. w9 e

por primera vez" . Estas a su vez se tomaron como cimiento para obtener -

las categorias sensibilizadoras que dieron nombre a 1los capitulos que

conforman el trabajo.

Se considera que esta investigacidén es de corte cualitativo-interpretativo.
En donde la tarea del analista es describir los diferentes niveles de

universalidad y particularidad presentes en el caso especifico trabajado.

Para no dar a conocer los nombres de los actores involucrados en esta
investigacién, se utilizaron denominaciones ficticias: Profr. A, Profr.

B y Profr. C.

Asi, la informacién que se rescatd de cada uno de ellos, fue protegida,
no importando quién opindé una u otra cosa. La importancia de lo dicho
recae propiamente en los mentores de la educacidén; los cuales se desenvuel-

ven en un ambito comin que reglamenta su hacer en el aula de clases.

Por otro lado, considerando el que 1los educandos se apropien de una
manera razonada del concepto, tablas de multiplicar, se pone a disposicibn
una serie de estrategias didadcticas y la forma de estructurarlas, con
la finalidad de que conduzcan a su construccidén al interior del aula
de clases, que se convierten a su vez en los elementos bésicos para

la elaboracidén de algoritmos multiplicativos.

9 WOODS,.Peter. La Escuela por Dentro. La Etnografia en la Investigacidén -
Educativa. Ediciones Paidés Thérica, S.A. Barcelona, 1989, n. 170.



h .- @‘e

= 21 =

La propuesta didactica expuesta, intenta ‘que alumno y profesor a
la vez que se divierten, aprenden; aqui el papel del maestro no consiste
en transmitir a los nifios conocimientos ya elaborados. Su funcidn es
la de ayudarlos a construir sus propios procedimientos guiédndolos en

sus experiencias.

En el dominio 1lé6gico-matematico, la actuacidén fundamental del profesor
no es imponer, ni ayudar a la respuesta correcta, sino mads bien robustecer

el proceso de razonamiento del educando%o

En suma, la experiencia légico-matematica, consiste en actuar sobre
el . objeto con el fin de sustraer la informacién que el sujeto obtiene
acerca de las acciones ejercidas en objeto(s). ' Esta experiencia de
ébstraccién reflexiva es concebida como una accién por el niflo, tendiente

11
a la construccién del conocimiento de ese elemento(s).

Asi, por ejemplo, mas que tratar de ensefiar las tablas de multiplicar
a través de la memorizacién mecénica, se busca la manera de aumentar
la movilidad del pensamiento del sujeto, en diferentes situaciones:
Manejo de seriacidn, simbologia, suma de sumandos iguales, reglas del

juego, etc.

10 vid. KAMII, Constance. Principios Pedagégicos Derivados de la Teoria de-

Piaget. En Antologia: Teorias del Aprendizaje. UPN-SEP, México, 1988, ——
p. 368.

11 Vid. RUIZ : Larraguiavel, Estela. Reflexiones en Torno a las Teorias del—

Aprendizaje. En Antologia: Teorias del Aprendizaje. UPN-SEP, México, -—-
1988, p. 241.



Para ello se hace la utilizacidén de una serie de juegos, cuyo propdsito
central es el que los educandos se acerguen a la nocibén y/o comprensién
de 1las tablas de multiplicar; asimismo se dan a conocer los diversos
materiales que se utilizardn en el saldén de clases, las estrategias

didacticas a seguir y ejemplos de cada una de las versiones.



CAPITULO I

"POSTURA DE LOS PROFESORES RESPECTO A LA ENSENANZA
DE LAS MATEMATICAS EN 2°, 3° y 4° GRADOS"
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A) RELACION ENTRE ESCOLARIDAD Y ENSENANZA DE LAS TABLAS DE MULTIPLICAR.

En el Nuevo Modelo Educativo, el nivel profesional del docente esta
encaminado '"...a crear condiciones para revalorar el trabajo docente,
de modo gque el maestro asuma el papel protagdénico que le corresponda
en los procesos educativos. Ser protagonista, implica 1la capacidad
de participar en decisiones, de responsabilizarse por los resultados
de su gestidén y de comprometerse en 1la bisqueda de soluciones frente

a los problemas de la préactica educativa..."12

La norma establecida en dicho modelo, pretende que los docentes adquieran
un nuevo pépel en las decisiones educativas, dandoseles ciertas dosis
de libertad para que transformen las cuestiones pedagdgicas que a sus
Jjuicios necesitan cambios; con la finalidad de favorecer el proceso

ensefilanza-aprendizaje.

En este sentido, "...la realizacién de cualquier trabajo... requiere
de la incorporacién de conocimientos de muy diverso origen apropiados
por los sujetos gue la ejercen; implica el ensayo y construccién de
soluciones a los problemas que el trabajo mismo plantea en las condiciones

cos 13
especificas que se presentan..."

12 Perfiles de Desempefio para Preescolar, Primaria y Secundaria. CONALTE, -
Editorial de Peridédicos, S.C.L. México, 1991, pp. 37-38.

13 ROCKWELL, Elsie y Mercado Ruth. Los Sujetos y sus Saberes y la Historici
dad de la Prictica Docente y la Formacién de Maestros. En Antologia: Ané
lisis de la Préctica Docente. UPN-SEP. México, 1887, p. 57.



Asi pues, el trabajo escolar puede trazarse de acuerdo a patrones estable-
cidos en la cotidianidad de las instituciones educativas, por las estructu-
ras propias de las escuelas, y/o por la experiencia propia de los docentes.
En este 0ltimo se consideran las acciones pedagégicas en el aula, la
practica, la experiencia, los afios de servicio, la preparacidén profesional,
etc., estos elementos son de suma importancia, tanto para el conocimiento

de los educandos, como para compenetrarse en el ambito escolar.

A este respecto, en la entrevista realizada al Profr. A, en cuanto a

su preparacidén profesional o grado mdximo de estudios, responde:

""Normal Superior terminada, especialidad

Ciencias Sociales".

La preparacién del Profr. A, se encuentra comprendida en los procesos
histéricos, tanto a nivel nacional como internacional, lo que posiblemente
influya en su préactica docente en la seleccidén y organizacién, tanto
de los contenidos, como el uso de las estrategias didacticas durante
el proceso ensefianza-aprendizaje, por contar quizds con un criterio
mas amplio sobre las diversas situaciones politicas—sociales-econémicas~
culturales por las cuales ha pasado la humanidad desde su origen y asimismo
determinar de acuerdo a su criterio la influencia que ha tenido la familia,

la sociedad, la iglesia y los medios de comunicacién en el proceso educativo

del nifio.

Estaria por observarse si esta situacién influye en el tiempo que le

dedica a la ensefianza de la historia, por su supuesta afinidad al &rea
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de Ciencias Sociales.

Por otro lado, parece ser que utiliza un horario apegado a la normatividad
establecida por la Secretaria de Educacién Pablica para la ensefianza
de las matemdticas; ya que cuando se le preguntd sobre el tiempo que

utilizaba para la ensefianza de las tablas de multiplicar, expresé:

"Pues, diariamente alrededpr de media hora'.

En esta perspectiva, la normatividad marca la organizacidn de las asignatu-
ras y establece una distribucidén del tiempo de trabajo entre ellas.
Al maestro se le deja en libertad para que utilice el tiempo que crea
necesario, para lograr la articulacién, equilibrio y continuidad en
el tratamiento de contenidos; - sin embargo existe una contradicciédn,
ya que se debe tener presente que durante la semana se respeten los

criterios establecidos.14

Asi por ejemplo para el 1° y 2° grados, establece que la jornada de

matemdticas es de 6 horas a la semana en forma global.

Retomando la observacién del docente, equivaldria a dedicarle dos horas
y media a la semana a la instruccién de las tablas de multiplicar.

Lo que significa tal vez que dedica tres horas con treinta minutos al

14 Vid. SEP. Plan y Programas de Estudio de Educacidén Basica Primaria. Fer-
nandez Cueto Editores, S.A. México, 1993, p. 14.



estudio de otras cuestiones matematicas.

Se podria argumentar, que el tiempo utilizado es el adecuado, siempre
y cuando vaya acorde con la actitud que manifiestan los educandos; asi
el limite del trabajo en el interior del aula, podria marcarlo el cansancio
que se observaria en los educandos, o bien su interés por profundizar

en otros aspectos de las matemiaticas.

Acerca de esta situacidn, se podria comentar que parece ser que hay
una contradiccién por 1lo expuesto por el docente; porque cuando se le
cuestiond acerca de las causas por las cuales algunos alumnos olvidan
con facilidad las tablas de multiplicar, expresd en una parte de su
discurso que se debia a la escasez del tiempo que le dedicaba a la asigna-
tura de las matemdticas, y sin embargo en este apartado menciona una
jornada de trabajo que pudiera considerarse como aceptable.

Esta referencia se encuentra en la pagina 70.

En relacién a su preparacién profesional, el Profr. B, expuso:

"Octavo Semestre UPN".

La preparacidén profesional del docente se encuentra enmarcada dentro
del ambito de la licenciatura en educacién primaria, lo que posiblemente
le permita conducir con mayor eficiencia el proceso enseflanza-aprendizaje,
por contar con més elementos para desarrollar su labor cotidiana en

el aula de clases.

Desde otro punto de vista, parece ser gue no tiene un tiempo definido



para la ensefianza de las tablas de multiplicar, porque cuando se le

pidié su opinién sobre dicho aspecto, respondid:

",..digamos(......), pues(...) una vez ya
cada quince dias(...), pues més bien se -
le deja de tarea a los nifios para que las

aprendan en casa'".

Existe asi, una variacién en el nimero de trabajos extras que les podria
dejar de tarea a sus alumnos, porque de acuerdo a la opinién emitida
por el mentor de la educacién, se podria percibir cierta duda en ella;
ya que hubo algunos espacios considerables de tiempo antes de darla
a conocer. Como que no existe una seguridad en su discurso, posiblemente
por no tener contemplado en su horario de clases, si es que lo lleva
a la practica, un apartado especial que se refiera exclusivamente a

la ensefianza de las tablas de multiplicar.

Al preguntarsele al Profr. C, sobre su grado méximo de estudios, comentd:

"Tengo Maestria en Ciencias de la Educacidn'".

En términos generales se podria suponer que el docente tiene la suficiente
preparacién profesional como para dominar todas las asignaturas en educa-
cibén primaria; sin embargo, cuando se le cuestiond acerca del hecho
de que si consideraba importante participar en un concurso para elaborar
algin procedimiento que permitiera ensefiar las tablas de multiplicar

més facilmente, argumentd:

"Pues, no..., donde yo me ubico es diferen-



te..., no tengo tanto asi afipidad por las

matematicas".

El rasgo que resalta en el discurso del maestro, es de que existe cierta
apatia en el desempefio profesional que lleva a la practica en educacién
primaria, porque argumenta que su campo de accién se encuentra ubicado
especificamente en otro nivel donde posiblemente 1los contenidos que
maneja si sean de su interés; y no como es el caso de laborar con la
asignatura de matemédticas, considerandola a ésta como una disciplina
que no le interesa impartir, cultivéandola mas por obligacidén que por
iniciativa personal, por no tener una opcién que permita su gusto por
dicha &rea de conocimiento, lo que tal vez podria afectar a los alumnos

en su trayectoria educativa.

De tal manera gque no ve probablemente con claridad que es necesario
reforzar los conocimientos que posean los alumnos a través de nuevas
formulaciones de estrategias didacticas que permitan conducir con eficien--

cia el proceso ensefianza-aprendizaje.

En cambio, en las respuestas dadas por los otros maestros, se percibe
que si estén interesados en el hecho de participar en un concurso sobre
la ensefianza de las tablas de multiplicar; porque de acuerdo a sus opinio-
nes se tendrian mads elementos a la mano para que los educandos salieran

avantes con sus trabajos escolares.

En relacién a este apartado se podria considerar que para mejorar la

calidad de la ensefianza, posiblemente ésta se lograria en la medida
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en que se utilizaran estrategias didacticas diferentes a las de la educa-

cidén tradicional.

En esta concepcién el aprendizaje del alumno depende directamente del
profesor y de la metodologia de la ensefianza a utilizar; en otras palabras
el que instruye pone énfasis en la ensefianza y el que recibe, en este
caso el alumno, se le ve como el resultado de la enseflanza, lo que interesa
es que el educando repita lo que se le transmitid (memoria mecdnica),
sin antes haberse pasado por un proceso de meditacién personal y colectiva
(memoria comprensiva), lo que podria tener como consecuencia el olvido

parcial o total del tdépico tratado.

Frente a este juicio, el aprendizaje significativo supone una visidn
diferente a la manera de comprender el proceso enseflanza-aprendizaje,
se pone énfasis en la importancia del conocimiento previo del alumno

y en forma global de sus procesos de pensamiento.

En términos piagetanos, se dice que se construyen significados, integrando

o asimilando el nuevo material de aprendizaje a los esquemas que ya

: = e - . 15
se poseen de comprensién o de conocimiento de la realidad.

15 Vid. COLL, César. Significado y Sentido del Aprendizaje Escolar. Refle—-
xiones en Torno al Concepto de Aprendizaje Significativo. En Aprendizaje
Escolar y Construccidén del Conocimiento. Ediciones Paiddés, México, 1990,
pp. 195-197.
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Por ejemplo, la ensefianza de las tablas de multiplicar podrad dar lugar
a la construccién de significados, en el caso de que los alumnos tengan
pleno conocimiento y madurez, en la solucién de problemas que impliquen
el uso de la suma y la resta, como antecedente al concepto de multiplica-
cién y por tanto ellos podréan establecer similitudes o contrastes con
el nuevo material que se les presenta, claro que para ello se tomarian
en cuenta estrategias didacticas que estuvieran acordes a su nivel de

desarrollo mental.

En este sentido 1las innovaciones didacticas que se propusieran, quizés

podrian mejorar la capacidad de reflexién y el nivel de asimilacién

de conocimientos de los nifios.

En este contexto se describe el siguiente apartado.
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B) LA PLANEACION DEL DOCENTE Y EL APROVECHAMIENTO ESCOLAR.

El hablar de aprovechamiento escolar, se refiere a los resultados que se ob
tienen de los aprendizajes, "...entendidos éstos en el sentido amplio
de conocimientos, destrezas, valores, habitos, habilidades que el alumno

16
adquiere..."

En este caso se podria destacar que la evaluacién es fundamental al
inicio del periodo escolar; ya que se pretende con la modernizacién
educativa, que el maestro defina los conocimientos ,.revios de sus alumnos,
asi como sus intereses y motivaciones; con la finalidad de discriminar
contenidos, én términos de desechar o aprovechar los planteados en los
planes y programas de estudio, detectar sus fallas y encontrar las formas
de superarlas; selecciondndose los medios necesarios para intentar lograr
que los alumnos adquieran aprendizajes significativos de acuerdo a la
realidad vigente. Este aprendizaje se entiende como las actitudes que
manifiesta el nifio para relacionar el nuevo esquema que se le presenta
con su estructura cognitiva, vinculdndola con sus procesos mentales,
sobre un hecho no impuesto y al pie de la letra. Las ideas que se predicen
estadn acordes con lo que el educando ya conoce, en términos de imagenes,

simbolos, conceptos, etc.17

16 OLMEDO, Javier. Algunos Criterios Metodolégicos para la Evaluacién del -
Rendimiento Escolar. En Antologia: Evaluacién de la Practica Docente. -
UPN-SEP. México, 1990, p. 179.

17 vid. AUSUBEL, David P, et.al. Op. cit. p. 315.



Con respecto a la situacién anteriormente descrita, cuando se preguntd
a los educadores acerca de la aplicacién del examen de diagndéstico al

inicio del afio escolar, respondieron que si lo llevaron a la practica.

Con base en las respuestas emanadas de los maestros, se podria considerar
que el Nuevo Modelo Educativo ha influido en ellos, provocando cambios
o modificaciones en sus conductas, preocupéndose de cierta manera por
interesarse qué conocimientos previos puedan traer sus alumnos al inicio
del ciclo escolar, y generalizando un poco, ciertos comentarios escuchados
informalmente, antes de esta reforma, la mayoria de ellos no aplicaban
un examen de ésta naturaleza, o bien podria ser porque existe un cierto

lineamiento obligatorio por parte de las autoridades educativas y no por

el interés de los docentes.

De acuerdo a los resultados obtenidos en el examen de exploracién al inicio
del afio escolar, &stos permiten tanto al maestro como a los alumnos, hacer
una replanificacién de 1las actividades escolares a desarrollar, con la
finalidad de esclarecer las dudas que se hayan tenido en el ciclo escolar

pasado.

Esta disertacidén proveniente del Nuevo Modelo Educativo plantea una interro-
gante: ;Qué tanto asumen la responsabilidad los actores inmersos en el
sistema educativo para que realmente se contemple el examen de diagnéstico
como un recurso para la replanificacién de las actividades escolares?,
si la propia normatividad exige al maestro cumplir con los contenidos

mane jados en educacidén primaria.
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Para responder a esta interrogante, quizds seria conveniente poner en
practica una investigacién para recabar datos que permitan realmente

darse cuenta, si se considera o no dicho aspecto.

En este sentido, al demandarseles a los docentes de 2° a 4° grados sobre
el porcentaje general de aprovechamiento obtenidos en el examen de diag—-—
néstico, con respecto al nivel de conocimiento de sus alumnos, los produc-
tos obtznidos fueron:

En 2° grado entre el 70 y el 80%; en 3° el 89% y en 4° muy abajo del

50%.

Como se puede observar entre 2° y 3er. grado, existe un aumento en promedio
del 7% en nivel de aprovechamiento; sin embargo en la transicién de
3° a 4°, se puede notar un considerable descenso en el aspecto citado
de aproximadamente el 40%, tomando en cuenta que en dicho grado el resulta-

do podria haber sido del 49%.

De lo que se deduciria, que estos resultados obtenidos en el examen
de diagnéstico podrian deberse a la carga excesiva de materias o por
la complejidad de los contenidos manejados anteriores a 3er. grado en
educacidén primaria y muchas veces el maestro por querer sujetarse a
las normas establecidas por la Secretaria de Educacién Publica, no trata
los contenidos de acuerdo al tiempo que se requiere para que los nifios

los asimilen y los comprendan.

Por otro lado, tal vez los exémenes aplicados al grupo de 4° grado no

estuvieron de acuerdo al desempefio profesional del docente en el grado



anterior, debido a que los que se usaron provenian directamente de 1las
autoridades educativas (SEP) y por tanto no fueron hechos por los educado-

res en base a lo realmente expuesto.

En esta perspectiva, el diagnéstico podria servir para identificar las
necesidades primordiales del grupo, de tal manera que el docente ante
esta situacidén tendria 1la oportunidad de preparar su plan de clases,
tomando en cuenta las necesidades proﬁias de su entorno. Orientandose
por tanto la ensefianza en funcién de las necesidades y condiciones de

los educandos.

En dicho plan participarian en forma particular y especifica tanto maestros
como alumnos, organizando las actividades escolares, estableciéndose
nexos con las extraescolares, con el nropdésito de aprovechar lo que

cada nifio podria aportar en beneficio de la educacibn.



CAPITULO Ix

“CONFORMACION LOGICA DE LAS MATEMATICAS DE 2° a 4° GRADOS
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS PROFESORES".
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A) EL MANEJO DE LOS DOCENTES SOBRE EL CONTENIDO DE MATEMATICAS.

En las instituciones educativas de nivel primaria, el programa de matemati-
cas presenta los contenidos ordenados en ejes y bloques; pero esto no
implica que se debhan desarrollar en esta ldégica; ya que se le da amplia
libertad al docente para que los integre como crea conveniente a través
de actividades, relacionando asi, cuando se considera necesario el conteni-
do de dos o més ejes. Como por ejemplo cuando se trabaja el contenido
de un eje "procesos de cambio", presenta la posibilidad de abordar temas

de los "ejes de medicidn, los nimeros, sus relaciones y operaciones",.

Las propuestas didacticas que se presentan con respecto al desarrollo
de los contenidos son abiertas y pueden adaptarse al criterio del maestro,
interrelaciondndolas con las necesidades, intereses y dificultades de

aprendizaje de los alumnos.18

Con respecto a la organizacién de los contenidos matemdticos Jean Brun,
sustenta que éstas comprenden o deben comprender el conjunto de caracteris-
ticas del contexto: Tiempo, espacio, realidad escolar, nivel sociopolitico
y econdmico, sin olvidar al sujeto de enseflanza y al de aprendizaje

= . . 1
gue se verdn relacionados con los contenidos. 9

18 Vid. SEP. Libro para el Maestro. Matemdticas Sexto Grado. Direccidn Gene
neral de Materiales y Métodos Educativos. Mé&xico, 1994, p. 11,

19 Vid. BRUN, Jean. Pedagogia de las Matematicas y Psicologia. En Antologia
La Matematica en la Escuela II. UPN-SEP. México, 1989. pp. 140.141.



En este lineamiento, se podria comentar que la enseflanza y la organizacién
adecuada de 1los contenidos matemdticos en la planeacién del trabajo
docente, tomando en cuenta los elementos cue propone Jean Brun, posiblemen-
te servirian para que los alumnos comprendieran o asimilaran con més
facilidad los conocimientos que se pretenden ensefiar, siempre y cuando
las diligencias que se desarrollen estén acordes a su nivel intelectual,

madurez, desarrollo tanto social como fisico, necesidades e intereses,

Abriéndose asi nuevas alternativas que permitirian facilitar el proceso
ensefianza-aprendizaje a través de la vreflexién personal y colectiva;
verificdndose, los procedimientos, soluciones ¥y justificaciones a que
llegan los educandos ante las problemdticas que se les presentan en

su hacer cotidiano.

Ademds, si el docente adecua la organizacidén de los contenidos conforme
a los niveles intelectuales de sus educandos, estaria wutilizando una
estrategia més, conforme a los procesos evolutivos del pensamiento de

los nifios.

En esta perspectiva, cuando se cuestioné al Profr. A y al Profr. B,
si tomaban en cuenta los procesos evolutivos del pensamiento del nifio
con respecto a la enseflanza de las matematicas, ambos coincidieron con
una respuesta negativa: "no"; argumentando que lo que méds les interesaba
era el cumplimiento del programa. En este acto posiblemente 1o mas —=
importante es la norma que se encuentra explicita dentro de la labor

docente.



Por otro lado, posiblemente los docentes no han hecho un andlisis detallado
en sus respectivos grados sobre la metodologia de la ensefianza de las
natemadticas para corroborar si el Nuevo Plan y Programas de Estudio,
con respecto a esta asignatura, estadn hechos o nocon baseen los conocimien-
tos o nivel de desarollo del pensamiento de los educandos; porgue en
el libro para el maestro en forma general pretenden que se ensefien tomando
en cuenta el desarrollo légico-matemdtico del pensamiento para interrela-
cionarlos con el contenido a tratar, con la finalidad de hacer menos

complicado el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde 2° a 4° grados.

Con referencia al mismo tépico, el Profr. C, comenté:

"Pues si, de hecho, uno el contenido que uno po-
see lo tiene aue necesariamente transformar y --
adecuar a las condiciones del nifio a a las carac
teristicas de él... si voy a trabajar con cuarto
afio, por ejemplo, no puedo utilizar las, las ope

raciones un poco méds complejas de sexto afio...".

El docente, ante esta situacién afirma, que si toma en cuenta los procesos
evolutivos del pensamiento del nifio con respecto a la enseflanza de las
matemiticas; existiendo por tanto una incompatibilidad en relacién a
lo manifestado por 1los Profesores A y B. Destaca en su discurso que
se dehe de buscar la manera de propiciar el aprendizaje de los escolares,
tomando como base los conocimientos de que el educador dispone, adecuando
los contenidos matematicos que se pretenden enseflar, a las necesidades,
intereses, dificultades, niveles de conocimientos de los nifios, para

asi involucrarlos gradualmente en las problemdticas que se podrian suscitar



durante la ensefianza de las matematicas.

Ahora bien, para ir ubicando al nifio en la problemdtica de las matemdticas
en relacién al sistema de numeracién decimal, seria conveniente tomar
en cuenta el nivel de desarrollo del pensamiento 1légico-matemdatico,

Desde este punto de vista se describe el siguiente apartado.
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B) LA ENSEFANZA DEL CONOCIMIENTO MATEMATICO Y SU IMPORTANCIA PARA EL
DOCENTE.

En esta ©6ptica, al preguntdrsele al Profr. A, sobre cémo estd formado

el sistema de numeracidn decimal, respondié:

"Pues, es(...), una situacién donde el nifio se
va a encontrar hacia una enumeracidn(...), que

va a llegar desde el uno hasta el nueve...".

El entrevistado al sustentar su idea acerca de cémo estd integrado el
sistema de numeracidn decimal, parece ser que no estd considerando el
uso del cero. Hecho que destaca la falta de fundamentos sobre el aspecto

citado; ademads omite otros elementos bésicos de los cuales estd formado

dicho sistema.

El Profr. B, ante dicho cuestionamiento, expuso:

"Es del cero al diez, no?".

En relacién a su réplica, se podria comentar que no conoce la fundamenta-
cién del sistema de numeracién decimal, misma situacidén que se manifiesta

con respecto al docente A.

Al abordar al Profr. C, para preguntarle sobre cémo estd formado el

sistema de numeracién decimal, contesté:

"Estd formado por los numeros del cero al nue-
ve, los cuales pueden agruparse en diferentes-

posiciones, dependiendo de la cantidad de que-
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se trate'.

Con respecto a lo manifestado por el docente, se podria comentar que
se acerca un poco mas a lo que es la concepcibn del sistema de numeracidn
decimal, en comparacién con 1lo expuesto por los otros eritrevistados;
sin embargo le falta el manejo de otras ideas bésicas para complementar
su informacién, como el uso del valor relativo y absoluto y la utiliza-

cidén del cero para valorar la ausencia de valor de un orden determinado.

En términos generales, tomando como cimiento lo expuesto por los entrevis-
tados, se podria comentar que los educandos no conocen a fondo c¢bmo
estd formado el sistema de numeracidén decimal; ya que para intentar

dominarlo en toda su amplia extensién, seria necesario el manejo de

tres aspectos diferentes, aunque intimamente relacionados:

1) Para escribir un numeral cualquiera se emplean diez simbolos diferentes

llamados conjunto base (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9).

2) E1 sistema es posicional originando que los simbolos adquieren dos
valores: valor absoluto y valor relativo. El absoluto es el que
representan los simbolos diferentes: 3, 6, 7, etc. El relativo es
el que surge cuando se escriben numerales mayores que 9 y se obtienen
multiplicando el valor absoluto por la potencia de 10 correspondiente.
Por ejemplo, 358; sus valores absolutos son: 3, 5 y 8; sus valores
relativos son: La estimacién de las unidades se determina multiplicando

0

por 100 que es igual a 1; 8x10°" =8. El1 valor de las decenas se deriva

. 1 .
de la multiplicacidén por 10 que es igual a 10; 5xldl=5x10=50.
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En relacién a las centenas, la resultante tiene efecto al multiplicarse

por lO2 gue es 10x10=100 3x102=3x100=300.

En este caso se nota que dependiendo del orden de las cifras, para ohtener
el valor relativo se multiplicard por: 1, 10, 100, 1000 etc., ¥y asi
sucesivamente; corresponde a la primera cifra de la derecha las unidades
a la izquierda las decenas, a la tercera en el mismo orden las centenas,
y asi sucesivamente. Asi que desplazar ‘una cifra a la izquierda equivale

a multiplicarla por una potencia de 10.

3) E1 simbolo 1llamado cero, se utiliza para indicar "...ausencia de

unidades de un orden determinado“?o

Con respecto a lo seflalado, se podria mencionar que el educador debe
tener claro y definido el campo conceptual numérico a manejar en el
interior del aula; ya que no solamente la practica es la que determina
su labor docente, sino también la teoria; porque sin el manejo tedrico
que contempla las tres 1ideas béasicas anteriormente descritas acerca
del uso del sistema de numeracidén posicional, conflictuaria el proceso
requerido en cuanto al manejo de la posicidén de los numerales en la
solucién de las operaciones fundamentales; o bien pudieran tenerse dificul-
tades en la lectura y escritura de los nimeros, obstaculizandose asi
el que los educandos pudieran acceder a estratos superiores en la compren-

sién del conocimiento matematico.

20 VAZQUEZ Robledo y Ramos Cruz. MatemAdticas Uno. Educacidén Media Basica. -
Editorial Trillas, S.A., México, 1975. pp. 106-107.



Como se menciondé dentro del sistema de numeracidn decimal, un elemento
que se debe tomar en cuenta para su manejo es la posicidn que adoptan
las cifras en determinado numeral, definiéndose éste como: la representa-

cién gréafica de cierto nimero de elementos.

Concerniente a este lineamiento cuando se interpeld al Profr. A, sobre
cémo da una clase para que los nifios entiendan el concepto de valor

posicional, respondid:

"Bueno, mmm, cuando el alumno tiene, ya en -
este caso segundo grado, ellos conocen hasta
(...) lo que es del uno al nueve, llegamos a
la decena..., ellos saben perfectamente que-
el 10 son 10 elementos y en base al conoci--
miento del 1 al 10..., €l alumno comprende -
que cada 10 elementos va siendo una decena--
... hasta llegar a una centena y asi progre-

sivamente'.

Nuevamente el docente no toma en cuenta el O como parte fundamental
para la enumeracién de los elementos que conforma el sistema de numeracién
posicional, parece que para €l, no reviste demasiada importancia su
utilizacidén, sin embargo por otro lado, en el manejo de las cifras,
opina mas coherentemente sobre la notacién del valor posicional; ya
que toma en cuenta la base de 10 elementos que han sido manejados Yy
comprendidos por los escolares, tratando de esta manera de guiarlos
a la concepcién de las decenas, centenas, etc., a través del manejo
implicito del valor absoluto y relativo, para que ellos entiendan cdémo

estd formado o cémo se podrian apropiar de dicho aspecto.



En cambio cuando se cuestiona al Profr. B, sobre el mismo asunto, argumen-

ta:

"Pues, primeramente tenemos que tomar en cuen-—
ta, la, la, el valor posicional, tenemos que -
tomar en cuenta las unidades, dénde estén las-
unidades, las decenas, las centenas, las unida

des de millar y asi sucesivamente...".

Para desarrollar una clase ..bre el sistema de valor posicional, el
educador toma en cuenta los numerales de acuerdo a un orden progresivo;
pero sin embargo no da una referencia que precise los pasos que se deben
de seguir para que los alumnos entiendan o asimilen dicho
concepto; porque no manifiesta el cémo los educandos podrian
llegar al entendimiento a través del manejo del valor relativo
y absoluto de un nimero, idea bésica necesaria para la compren-

sién de lo expuesto.

Cuando se pregunta al Profr. C, sobre el procedimiento que
utiliza para dar una clase para que los alumnos entiendan

el concepto de valor posicional, comenta:

"Pues por ejemplo para repartir 368 objetos, -
tal vez gises, deberéan repartirse de 100, lue-
go de 10, y por Gltimo los gises que quedan --
sueltos, asi memorizard y crearid sus propios -

algoritmos",

Retomando la argumentacién sostenida por el docente, parece



ser que para conducir el proceso ensefianza-aprendizaje del concepto
de valor posicional, trata de encauzar este conocimiento por medio del
método deductivo-inductivo; en otras palabras partir de un caso general
para llegar a uno méas especifico o particular tomando como base el manejo
de un conjunto equis de elementos para que los alumnos vayan interiorizando
la idea de centenas, decenas y unidades; lo que quizés arroje resultados
negativos para su entendimiento, porque para lograr hacer reflexionar
a los nifios, es necesario partir de 6onocimientos simples como es el
manejo en primer término de las unidades, para adecuarlas gradual-
mente de acuerdo a la evolucién que vayan teniendo en otras tareas

mas complejas’.

Por otro lado, no aclara en su discurso qué otros procesos se
deberian de seguir para que 1los educandos se apropien de manera

definitiva de los principios de valor absoluto y relativo.

Desde otro punto de vista, el mane jo adecuado del sistema
posicional permitiria ampliar la visidén del maestro, para abarcar
diversas tematicas dentro de la asignatura de las matematicas,
como por ejemplo, el mane jo de las operaciones fundamentales

en grados mads avanzados.

En este concepto, cuando se cuestiona al Profr. A, acerca de culles
deben ser los temas matemdticos mAs importantes para impartir en su

grupo, comenta:



"o mAs importante, de hecho todos los temas
son importantes(...) lo que se debe de enfa-
tizar mads es la aplicacidén de la problemati-
ca gue representa para el alumno, el aprendi

zaje de las matematicas".

Fn esta vertiente, el docente no tiene una preferencia especifica sobre
algin tema en esnecial que se refiera a la ensefianza de las matematicas
considerando asi que todos los: temas son trascendentales; sin embargo,
expone que lo que se debe de tomar en cuenta basicamente son las dificulta-
des por las cuales pasan los alumnos para acceder al conocimiento de

dicha asignatura.

En relacidén a este aspecto Brousseau propone que para resolver dicha
problemdtica es necesario tomar en cuenta los siguientes propdsitos

generales:

A) Establecer un clima de confianza con los nifios, pero sin dejar de

considerar sus dificultades;

B) En base a dicha relacidn, establecer situaciones didécticas convenientes
que vayan acordes con el medio en que se labore. Estas interacciones

deben estar motivadas por el deseo del nifio;

C) Mediante las nuevas rupturas del conjunto de normas Que regulan
la relacién maestro—alumnos, se trata de atribuir un precio a la

verdad y preferirla eventualmente a la comodidad de un consenso.
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A escoger por ejemplo, la verificacién a pesar de la angustia y

21
el error.

Otros elementos que quizds podrian influir para obtener resultados positi-
vos con respecto al entendimiento de las matemdticas, ademds de los
sefialados por Brousseau serian: El tomar en cuenta las experiencias
previas de los sujetos, basédndose para ello en las necesidades e intereses
mas cercanos a su realidad como entes sbciales, la preparacién eficiente
del maestro en las instituciones formadoras de docentes, la actualizaciébn
constante del maestro por medio de personal especializado en la materia,
la estructuracidén progresiva de los planes y programas de estudio de

acuerdo al proceso evolutivo del pensamiento del nifio, etc.

Ante esta situacién el Profr. B, manifiesta:

",..hay que ir desde lo basico, la suma, pues,
la suma, con un digito, dos digitos y asi suce
sivamente hasta llegar a la, la multiplicacidn
y decirle al nifio(...), qué piensa el nifio que

la suma es el antecedente de la multiplicacién".

Uno de los temas bésicos mads notables para impartir en el aula de clases
es aplicar la operacibén designada con el nombre de suma, valiéndose
para ello de la complejidad de la misma; ya que parece ser, que el docente

maneja el método inductivo-deductivo como punto de referencia para su

21 vid. GALVEZ, Grecia. Elementos para el Analisis del Fracaso Escolar en —
Matematicas. En Antologia: La MatemAtica en la Escuela II. UPN-SEP. Méxi
co, 1986. p. 16.



- 47 -

ensefianza, partiendo asi de entidades mas faciles y particulares para
llegar a una mas general, sirviéndoles a los nifios la apropiacidén de
este contenido, para que entiendan probablemente con menos dificultad

en un futuro no muy lejano el concepto de multiplicacién y su aplicacidn.

En este sentido, Ausuhel sefiala '"que cualquier concepto o informacién
nueva que se le presente al alumno sb6lo podra ser aprendida o
retenida si en la estructura cognoscitiva existen conceptos mas inclusivos,
es decir, la disponibilidad de conceptos que permitan la relacién con

. . 22
la nueva idea correspondiente..."

Posiblemente, entonces los antecedentes académicos que podrian tener
los nifios con respecto a la conceptualizacién de la operacidén llamada
suma, le servirian como base para apropiarse o desarrollar posteriormente

el concepto de multiplicacién.

En cambio cuando se abordé al Profr. C, sobre el mismo asunto, manifestd:

"Pues(...) de hecho las, las operaciones bési-
cas..., que debieran ser enfocadas a la vida -

real',

Desde este punto de vista, se percibe que el conocimiento de las operacio-
nes basicas como: La suma, la resta, la multiplicacién y divisidn, es

fundamental para el desarrollo cognitivo de los nifios durante el proceso

22 REMEDI, Vicente E. Construccién de la Estructura Metodolégica. En Antolo

gia: Planificacién de las Actividades Docentes: UPN-SEP. México, 1986, -
p. 257.
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ensefianza-aprendizaje; pero siempre y cuando estén enfocadas a las necesi-
dades e intereses de los alumnos, tomando en cuenta basicamente el contexto
social en que se desenvuelven, por ejemplo cuando los alumnos utilizan
sus conocimientos matemdticos para saber cudnto gastaron al ir de compras

a alguna tienda de su colonia.

En este sentido lo que le interesa al maestro tal vez es que sus alumnos
comprendan que el acceso al condcimiento de las operaciones fundamentales
manejadas en las escuelas primarias, les puedan servir como base para
resolver las situaciones inciertas que se les podrian presentar no solamen—

te en la institucidén educativa, sino también fuera de ella.

En relacidén al concepto de multiplicacidén, los docentes entrevistados

coincidieron en su definicién, manifestando en términos generales.

"Que es una operacién simplificada de la suma'.

Considerando a esta definicién, se nota claramente que existe una uniformi-
dad en cuanto a lo expuesto por los docentes. La informacién recabhada
indica que la multiplicacién es un caso particular de la suma; sin embargo

si es asi por qué 4+0=4 y 4x0=0; por qué 4+1=5 y 4xl=4.

Es obvio entonces que la funcién del O en la multiplicacién es opuesta

a la de la operacibén llamada suma.

Sucede algo parecido con el uso del 1. Al sumar 1 a cualquier nidmero

natural se obtiene su sucesor y en cambio en la multiplicacién se obtiene
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el mismo nimero por el cual se estd multiplicando.

Para aclarar este acto se utilizardn dos ejemplos diferentes.
1) Concerniente a la suma.
Luis tiene 6 canicas, Jjugd con Juan y le gané 4. ;Cudntas tiene

ahora?

ESTADO INICIAL OPERADOR ESTADO FINAL

6 +4 10

2) En relacién a la multiplicacién.
Martin le regalé a 5 nifios, 3 pelotas a cada uno. ¢Cudntas pelotas

regalé?

ESTADO INICIAL OPERADOR ESTADO FINAL

5 x3 15

En el primer caso se agregaron 4 canicas a un conjunto inicial de elemen-
tos.

En el segundo acto, se reunieron 2 conjuntos que ya estaban.

En el caso de multiplicacidn, el estado inicial y el estado final pertene-
cen casi siempre a clases diferentes; sin embargo, en la suma es necesario

que sus elementos pertenezcan a la misma clase o subclase.

En conclusién: "Si la multiolicacién fuera una suma abreviada, seria

dificil explicar por qué el operador x1 no altera el nimero al que

se "suma abreviadamente". Si en cambio, se considera a la multiplicacidn
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como una operacién de correspondencia, resulta claro que —al multiplicar
por uno- a cada elemento del conjunto inicial le corresponde un elemento

(o un conjunto de un elemento) en el estado final..."23

Es necesario aclarar que el signo de la multiplicacidn llamado POR,
se le llama asi porque es un reemplazo de un tipo de elementos por otro

tipo diferente de elementos.

En sintesis: "...la multiplicacidén no es un caso particular de la suma,
es una operacién diferente... Lo que si podemos decir es que la multiplica-
cién es equivalente a una suma de sumandos iguales. Equivalente en
el sentido de que da el mismo resultado, pero NO igual porque el proceso

4
que se sigue para llegar al resultado no es el mismo“.2

En esta perspectiva, el acceso al concepto de las tablas de multiplicar,
dependerd en gran medida de las estrategias didacticas utilizadas por
el profesor en el aula de clases, para que los alumnos resuelvan las
situaciones problemdticas que se les presenten en su quehacer cotidiano

a través de la reflexidn personal y colectiva.

En este sentido se analiza el siguiente apartado.

23 LERNER De Zunino Delia. Qué es la Multiplicacidon. En Antologia: La Mate-

mitica en la Escuela III. UPN-SEP, México, 1988, p. 132.
24 Ibidem. p. 134.
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C) LA ENSEHNANZA DE LAS TABLAS DE MULTIPLICAR Y EL LENGUAJE MATEMATICO.

Pudiera considerarse que: '"Las tablas de multiplicar se organizan a
través de un cuadro de datos numéricos de especie determinada sistemdtica-
mente en filas y columnas de modo tal que permitan hallar un dato o

el resultado de una operacién".25

Para que el alumno entienda dicho proceso, se sugiere en el libro del-
maestro de matemdticas de 2° grado que en la solucién de prohlemas
que impliquen el uso de la multiplicacién, se pueden utilizar diversos
procedimiento; como: Dibujar rayitas o bolitas, utilizar material concreto
(piedritas, objetos, contar con los dedos, sumar por escrito, ete.,)

por ejemplo:

Guardé 3 canicas en cada bolsa. Si tengo dos bolsas con canicas. ¢(Cuéntas
canicas hay en total?
Primer caso: 3+3=6 canicas

Segundo caso: 0 0 0 + O O O = 6 canicas

Cuando los alumnos hayan entendido el proceso de solucidn, entonces
el maestro podra usar la representacidn convencional de la multiplicacidn

de digitos (3x2).

Recomendandosc también que en esta técnica se utilicen arreglos rectangula-

25 ENCICLOPEDIA UNIVERSAL ETESA. Ediciones Técnicas Educacionales, S.A. Mé-
xico, 1979. pp. 1851-1852.
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res, Por ejemplo, si se quiere ilustrar el producto de dos nimeros
naturales: 3x2, se procederia de la siguiente manera: El primer numero

corresponderia a las columnas y el segundo a las filas.

dos filas

tres columnas

El nimero de arreglos es del producto 3x2?6

En este enfoque, cuando los educandos ya han logradc apropiarse del
concepto de multiplicacién a través del andlisis y la reflexién, estan
ya en la posibilidad de fabricar los algoritmos correspondientes a cada

una de las tablas de multiplicar.

En este sentido, cuando se cuestioné al Profr. A, sobre su forma de

ensefiar las tablas de multiplicar, expresé:

"Tnicié precisamente con la suma, ammm, —
posteriormente:. por seriacién y hasta lle-
gar, hasta lo que es la tabla en si, por-

medio de memorizacidén".

Considerando que en el proceso de la ensefianza de las tablas de multiplicar
existe una secuencia progresiva, en cuanto al orden 1lé6gico de ellas

(tabla del 1, tahla del 2, y asi sucesivamente), relacionando este

26 Vid. SEP. Libro para el Maestro. Matemdticas Segundo Grado. Direccién Ge
neral de Materiales y Métodos Educativos. México, 1994, p. 33.



acto con el término seriacién, se podria establecer que se encuentra
enmarcado en lo correcto; ya que Piaget sustenta: "Que la seriacién es

. . . . . 27
ordenar los elementos segin sus dimensiones crecientes o decrecientes”.

En lo sefialado por el educador parece ser que existe una secuencia légica
en cuanto a las estrategias didacticas que emplea para ensefiar las tablas
de multiplicar, manejando como estructura fundamental el andlisis de
la suma de sumandos 1iguales; enfrentando'asi a los alumnos a la solucidn
de situaciones problemdticas menos complejas, antes de ensefilarles formalmen-
te. Hasta 1llegar a la representacidn convencional de multiplicacién

de digitos. .

Después que los escolares han pasado por este proceso de reflexidén y
andlisis, posiblemente se hagan los cuadros respectivos a cada una de
las tablas de multiplicar. Concluyéndose con el aprendizaje de éstas

a través de la memorizacién.
De una manera global se puede considerar como memoria, todo lo que sea
formacidén y mantenimiento de nuevos esquemas, el de golpear un sonajero

o de conducir un automévil...

La capacidad de recuerdo estd estrechamente relacienado con el sentido

27 PIAGET, Jean e Inhelder. Psicologia del Nifio. En Antologia: La Matematica
en la Escuela I. UPN-SEP. México, 1988, p. 248,
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que tenga lo que tenemos que recordar y con la conexidén gque pueda estable-

.. 2
cerse con otros conocimientos.

En esta visién, la capacidad de los nifios para recordar las tablas de
multiplicar, posiblemente dependerd en gran medida de 1las dinéamicas
establecidas en el salén de clases para apropiarse del conocimiento,
existiendo asi una vinculacién entre la motivacién y las estrategias

diddcticas utilizadas para tal fin.

En relacidn al mismo caso, el Profr. B, contestd:

"Las tablas de multiplicar yo las ensefio
a mis alumnos(...), este(...), de manera
tradicional todavia, porque no contaba -
con un acto que me lleve a hacer algo —-

nuevo, algo innovador'.

El instructor de 1la educacién, por un lado afirma que para conducir
el proceso enseflanza-aprendizaje, con respecto a las tablas de multiplicar,
sigue utilizando la metodologia tradicional; como es el acto de que
los escolares las repitan constantemente hasta obtener un supuesto aprendi-
zaje; sin embargo parece ser que existe una contradicecién en su discurso,
porque sustenta que no disponia de elementos actuales que lo impulsaran

para hacer algo completamente diferente.

28 DELVAL, Juan. Crecer y Pensar. En Antologia: El Método Experimental en -
la Ensefianza de las Clencias Naturales. UPN-SEP. México, 1988. pp. 63-64.
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Al emitir dicha opinién, significa que si tiene nociones sobre algunas
sugerencias planteadas en el Libro de Matemdticas para el Maestro, por
ejemplo: El andlisis de la suma a través de sumandos iguales, para poste-

riormente llegar al concepto de multiplicacidn.

Otra referencia que viene a corroborar este comentario, es de que cuando
se le interrogd acerca de cudles eran los elementos que utilizaba para

la ensefianza de dicho aspecto, manifesté:

"Canicas, materiales que se localizan en

el ambiente, piedritas, etc.".

Por otro lado, cuando se interpelé al Profr. C, sobre los recursos que

utiliza para ensefiar las tablas de multiplicar, argumentd:

"Antes de ver todo lo que es el proceso de
las tablas de multiplicar, eh, analizamos-
cada una de las partes que componen(...) -
el, el, por ejemplo el 2x4, porque(...), -
uno representa(...), eh la cantidad que se
va a sumar, las veces que Se va a sumar...
el por qué resulta el nimero, o la canti--
dad de B..., pero no es el hecho de ense-

fiarla nomds mecénicamente".

Por medio de la meditacién y el estudio grupal se trata de encauzar
a los alumnos al entendimiento de las tablas de multiplicar, representando
convencionalment: la operacién, desglozadndola en sus partes para el
andlisis, tomando como referente la operacién 1llamada adicién, con la

finalidad de que los nifios comprendan el por qué se obtienen ciertos

151255
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resultados.

Evité&ndose por un lado que el conocimiento sea llevado por un solo cauce;

haciéndose visible en esta instruccidn dos aspectos: La reflexién vy

1a memorizacibn.

En este proceso, se le permite llegar al nifio al conocimiento que se
estd tratando, capacitédndolo para que &l construya por si mismo conocimien-
tos posteriores. "Es decir, que a través de la acumulacién de experiencias
el alumno ird estructurando su pensamiento matemético y podrd desligarse
paulatinamenté, a lo largo de la educacidn bésica, del manejo de elementos
concretos para trabajar conceptos y relaciones cada vez mas abstrac----—-

tos“.29

En la actualidad uno de 1los problemas mAs graves que parece existir
en las escuelas primarias en el campo de las matemadticas es el aprendizaje
de las tablas de multiplicar, asi entonces, es posible pensar en proponer

nuevos procedimientos que permitan solucionar dicha incertidumbre.

En esta problemdtica, al preguntérsele al Profr. A, si consideraba impor-

29 AVILA S. Alicia. Reflexiones para la Elaboracidon de un Curriculum en Ma-
tematicas. En Antologia: La Matemética en la Escuela I. UPN-SEP. México,
1988, p. 336.



tante participar en un concurso para la elaboracién de algin procedimiento

que permitiera enseflar las tablas de multiplicar mas fAcilmente expresd:

"pues si, si me gustaria y seria muy importante
porque esto, mmmm, ayudaria a que buscAramos --
mas formas, mas medios para que el alumno salie
ra adelante, con sus tareas de tablas de multi-

plicar".

La razdén de la conveniencia de formar parte de un concurso para la instruc-
cidén del aspecto mencionado, desde la visién del educador es fundamental;
ya oue el contar con conocimientos mas precisos sobre las diversas alterna-
tivas que se podrian manejar en el aula de clases, los educandos tendrian

més posibilidades de realizar con éxito sus trabajos escolares.

Acerca de este mismo enfoque, el Profr. B, expresé:

"Pues, seria muy importante, porque asi aprende
ria un nuevo procedimiento, ya que el que exis-
te..., es tradicional(...), estd visto y estad -
comprobado que los nifios como no..., no existe-
para ellos..., un aprendizaje significativo, se

les olvida facilmente".

En esta vertiente, el docente considera interesante el hecho de verse
inmiscuido en un concurso para elaborar algin procedimiento para la
ensefianza de un tema en particular, acorde con el momento que esté viviendo,
quizds de esta manera se facilitarfia el proceso ensefianza-aprendiza-
je a través de la construccién de una metodologia que permita la
asimilacién de ellas por medio de estrategias didacticas accesibles

a los educandos; porque 1la que existe en la actualidad no tiene



inferencias positivas en é&stos y son olvidadas facilmente a través
del tiempo, por no existir una motivacién adecuada para lograr un aprendi-

zaje significativo que permita su recuperacidén cuando se requieren.

En este sentido, parece ser que el maestro no estd al corriente en el
Nuevo Plan y Programas de Estudio de 1992; ya que éste en forma general,
pretende que los alumnos lleguen al conocimiento a través de la reflexidn
personal y no por medio de la memorizacidén; ademds sugiere que para
la apropiacién de ellas, se utilicen diversos procedimientos. Como por
ejemplo, hacer andlisis de la multiplicacién con dos digitos, a través

de la suma, o bien utilizando dibujos.

Por otro lado, como que no existe una fundamentacién suficiente en lo
expresado por el mentor de la educacién; por mencionar en un apartado
de la entrevista que utilizaba diversos elementos para la ensefianza
de la multiplicacién, que son diferentes a los usados en la metodologia

tradicional, como es el hechar mano de piedras, objetos diversos, etc.

En concordancia con el mismo punto, el Profr. C, comentd:

“"Pues, no, para mi en realidad no(...), no -
serf{a de mucha importancia..., aunque tenga-
que trabajarlas dentro del grupo..., el cam-

po donde yo me ubico es diferente, pues no--
tengo tanto asi, afinidad para la enseflanza-

de las matemAticas'.

El docente no considera pertinente el participar en un concurso sobre
la construccién de una metodologia que se utilice para la ensefianza

de las tablas de multiplicar, justificdndose que su trayectoria profesional
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no estd encaminada a este tipo de situaciones, tomando a la asignatura
de las matemdticas como una parte mds de su quehacer cotidiano, ensefidndo-

las mas por obligacidén que por convencimiento personal.

De tal manera que no ve probablemente con claridad la importancia de
formular nuevas estrategias diddcticas que permitan favorecer el aprendi-

zaje de las tablas de multiplicar.

Sin embargo, al wutilizar una metodologia congruente con los niveles
de complejidad légica que se encuentran presentes en la estructura concep-
tual de los sujetosso, se estaria en posibilidad de resolver la problemdti-

ca que representa la enseflanza de las tablas de multiplicar.

En este lineamiento, cuando se cuestiona al Profr. A, sobre el principal
problema a que se ha enfrentado en la ensefianza de las tablas de multipli-

car, manifesté:

“Se le dificulta mucho al alumno, el, el proce-—
so de la tabla al pasar de una seriacién(...),-
por ejemplo, el tres, ya empieza a tener difi—-

cultades...".

En relacién al texto anteriormente declarado, el docente maneja en su

30 Vid. FURLAN J. Alfredo. Metodologia de la Ensefianza. En Antologia: Me---
dios para la Ensefianza., UPN-SEP. México, 1986. p. 162.
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discurso que la principal dificultad que ha tenido para la ensefianza
de las tablas de multiplicar, se hace mads notoria, desde el momento
en que se manejan seriaciones més complejas, haciéndose asi mas evidente

dicha problemadtica cuando se labora con las tablas superiores al dos.

En esta perspectiva se podria pensar que la metodologia utilizada por
el maestro para la ensefianza de este concepto, posiblemente no ha estado
acorde con el proceso de:.desarrollo légico—matemético del pensamiento

de sus alumnos.

Con respecto al mismo eje tematico, el Profr. B, sustentd:

n...Los nifios por ejemplo al aprenderse mecé-
nicamente las tablas de multiplicar, se las -
aprenden por espacio de una semana y se dejan
de utilizar y a la vuelta de tres meses al ni

fio se le ha olvidado completamente.

Concerniente a este espacio, se podria suponer, de acuerdo a la opinién
vertida por el docente, que el aprendizaje mecdnico de las tablas de
multiplicar, es decir el hecho de que los alumnos las repitan constantemen-
te, vara supuestamente asimilarlas, sin antes haber pasado por un proceso
de analisis personal y colectivo para su apropiacidn, conlleva a que
algunos nifios las retengan en su memoria un corto periodo de tiempo,
y al cabo de un largo plazo, no queda huella alguna sobre ellas, teniéndose
quizds serias dificultades, cuando se quieran utilizar para la ejecucibn

de nuevas tareas cognoscitivas.

Entorpeciéndose asi la retencién de la informacién obtenida vy siendo
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solamente funcionales en la memoria a corto plazo, porgue a medida que
van transcurriendo los dias son olvidadas en su totalidad, nor obra
de 1la interferencia del paso del tiempo; sin embargo en la memoria a
largo plazo, la informacién realmente jamds se olvida, pero quizas sea

dificil hallarla.

En general se puede reconstruir la informacién mediante las relaciones
de asociaciones y empleando la reflexién para llenar el vacio. Las estrate-
gias usadas para volver a construir la informacidén probablemente, no

. 31
siempre sean las correctas.

Por tanto se tendrian que buscar los mecanismos adecuados para rescatar
la informacién que posiblemente tengan los alumnos respecto
a las tablas de multiplicar, transformdndose asi la informacién basada
en su significado para lograr conectarla con lo que el individuo ya conoce,
facilitédndose quizés su recuperacién. Ya que esta inconveniencia podria
deberse no solamente a la falta de practica constante de ellas; sino
también por la metodologia que se utilizd para su ensefianza y gue probable-
mente no estuvo de acuerdo a la estructura conceptual de los sujetos

involucrados, o a sus intereses o necesidades.

De esta perspectiva, cuando se le cuestioné al Profr. C, sobre los proble-

31 vid. E. Woolfolk y Nicolich Lorraine McCune. Concepciones Cognitivas —
del Aprendizaje. En Antologia: Teorias del Aprendizaje. UPN-SEP. México,-
1988, p. 198.



mas a que se ha enfrentado en la ensefianza de este cuerpo de conocimiento,

manifestd:

"...por el hecho de querer nretender estudiar
las tablas, ya se tiene el esquema de que se-
va a estar repitiendo todo el dia las tablas-
para poder aprenderlas, y es el problema(...)
no sé, creo que produce efectos negativos(...),
porque en lugar de razonar, el ver el por qué
la situacidén se concreta a repasar todo el -

dia...".

La existencia  de un esaquema conceptual, determinado quizd por la sociedad
en que vivimos y los referentes que el nifio trae desde su hogar, influyen
en él para que se desarrolle un tipo de aprendizaje sin reflexidén, en
la ensefianza de las tablas de multiplicar, problema acentuado que produce
resultados contrarios a lo esperado porque el alumno en lugar de meditar
sobre su operatividad, se dedica simplemente a repasarlas en su hogar,
no habiendo asi una construccién de conocimiento con base en el andlisis

y el razonamiento légico-matemdtico.

Asimismo, por no existir una conciencia contemporénea, que permita que
la misma sociedad se inmiscuya en esta problemdtica de entendimiento
de las estructuras mentales de los educandos a su nivel de desarrollo

del pensamiento, puede reflejarse en el hacer del aula.

Por otro lado, la participacién y el discurso del docente, es decir,
la manera que tiene vara expresarse con sus alumnos posiblemente influya

en la apropiacidén del conocimiento.



D) LA UTILIZACION DE LAS TABLAS DE MULTIPLICAR EN EL DISCURSO DEL DOCENTE.

Fl hablar de discurso en clase es tanto como hacer mencién del cambio
que se da entre los sujetos participantes y su aprendizaje, por lo que
se considera la forma en que las palabras expresadas en el saldén de

clases afectan los productos obtenidos en educacidén; es decir, que posible-

mente el hablar que se hace presente en el interior del aula, podria
influir en el proceso psiguico no observable de cada uno de los actores,
y por ello, la naturaleza de todos los que se encuentran involucrados

en €l acto de aprender.32

Desde este punto de vista, probablemente las expresiones lingiliisticas
que utiliza el educador para comunicarse con los nifios, si'no estén acordes
al nivel y proceso evolutivo del pensamiento de los educandos en relacidn
al contexto socio-econdmico-cultural en que ellos se desenvuelven, podrian
afectar su aprendizaje en las diversas &reas del conocimiento manejadas

en educacidén primaria.

Por ejemplo, el tratar de inducir a los alumnos a la utilizacidén
y operatividad de los signos diversos que se emplean para el desarrollo
de las operaciones fundamentales; sin antes haber pasado por un proceso
de reflexidn personal y colectiva, conlleva a que algunos educandos
ain en sexto grado, no sepan establecer en algunas ocasiones, la relacién

que existe entre la simbologia a utilizar y la problematica a resolver,

32 vid. En Wittrock, Merlin C. La Observacidn de la Ensefianza III. Métodos
Cualitativos y de Observacidén. Ediciones Paidés, Barcelona, 1989, p. 678.



acudiendo al docente para que lo saque de dudas, acerca de qué tipo
de operacién van a manejar para solucionar el problema que se les presen-—
ta; dicha reflexién basada en 1lo que la propia experiencia cotidiana

parece reflejar.

Siendo asi, de vital importancia la utilizacidn del lenguaje comin que
practican los sujetos en su vida cotidiana, acorde a la realidad que
los mismos enfrentan en su diario acontecer, para que entiendan quizés
con mas facilidad, el porqué o la razén de dichas estructuras operaciona-
les, y por ende facilitarles el camino para que vayan accediendo paulatina-

mente a la representacién convencional de cada una de ellas.

En este sentido, tal vez es interesante que el docente reflexione sobre
su pensar y su hacer en el aula de clases, para facilitarles a los escola-

res con dichas alternativas el acto de aprender.

Siguiendo por la misma via, cuando se cuestiona al Profr. A sobre su
pensar acerca de la importancia del aprendizaje de las tablas de multipli-
car, opina:

"Porque sin las tablas de multiplicar, se -

dificultaria mucho el hacer operaciones béa-

sicas como: divisibén, multiplicacién, a la-

hora de la ensefianza en los grados superio-

res".

En relacién a lo expuesto, se podrfa inferir que la importancia que
le da el docente a la apropiacién de las tablas de multiplicar, se funda-

menta en el hecho de que el desconocimiento de ellas, seria un obstaculo



en los sujetos que estudian para acceder a otro tipo de conocimientos

elementales como la divisién y multiplicacidn.

Problematica critica a la que se enfrentarian los educandos durante
el proceso enseflanza-aprendizaje, en los grados que se consideran como

superiores en educacidn primaria (4°, 5° y 6° grados).

En relacién al mismo cuestionamiento, el Profr. B, comenta:

"Es importante, porque es el, la base para

(...), para que los nifios accedan a la di-

.

visién y posteriormente a otras activida--

des mateméaticas".

El instructor de la educacién considera que el aprendizaje de las tablas
de multiplicar es relevante; ya que su asimilacién quizés permita a
los educandos contar con un antecedente bésico para entender o desarrollar
el proceso que se maneja en otro tipo de operaciones como es el caso
de la divisidén, y ademas parece ser que el uso adecuado de la multiplica-
cién ayudaria a los nifios a facilitar su labor en el terreno educativo,
para ir avanzando gradualmente en su aprendizaje; hasta que lleguen
a culminar el acceso al aprendizaje de otras tareas asignadas en el

campo de las mateméticas.

Cuando se interpela al Profr. C, sobre la opinidén que tiene acerca de

la importancia del aprendizaje de las tablas de multiplicar, sustenta:

"Bueno, porque ahorra mucho trabajo, mucho -
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tiempo, muchuas cuestiones en cuanto al -
pensamiento, en cuanto al razonamiento,-
porque a veces en la vida cotidiana nos-—
enfrentamos a problemas. Cuando vamos -
al, al mercado por ejemplo..., en cual--

quier situacién se puede presentar'.

Con la expresién: "Bueno porque ahorra mucho trabajo, mucho tiempo...";
el Profr. C, parece remitirse a que quizés el aprendizaje de las tablas
de multiplicar implica el que quienes hacen uso de ellas, ticnen la posihi
lidad de ejecutarlas eficazmente de una manera mds répida y acertada,
complicandoseles menos su labor al momento de llevarlas a la préactica,
ahorréndose ;si tiempo y trabajo en ia resolucién de la problematica

o problematicas que se les podrian presentar a los sujetos.

En este sentido, probablemente se hace presente la abstraccidén que los
individuos hacen de las mateméticas, pero para que tenga funcionalidad,
"...es necesario que exista algo de 1lo que abstraer, y este algo, en las
formas elementales del pensamiento, no puede ser mads que la organizacidn
de 1las acciones sobre los objetos concretos a los que el nifio tiene

33
acceso".

Tal vez, entonces la asimilacidén de las tablas de multiplicar y el entendi-
miento previo de lo que ellas representan, le permitan a los individuos

operarlas de una manera mecénica, sin hacer uso de la reflexién personal

en cierto momento dado.

33 MORENO Montserrat.El Pensamiento MatemAtico. En Antologia: La Matemédti
ca en la Escuela I. UPN-SEP. México, 1988. p. 70.
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Claro que para lograrse esta meta en toda su magnitud, los sujetos proba-
blemente tengan que pasar por un proceso de accibén sobre elementos tangi-
bles, acordes no solamente a su nivel de pensamiento y madurez, sino

también a sus intereses y necesidades.

Siguiendo la expresidén del Profr. C, 'porque a veces en la vida cotidiana
nos enfrentamos a problemas... cuando vamos al mercado por ejemplo...",
parece dar a entender que la multipliéacién es un elemento matemitico
que tiene uso en la vida diaria de las personas para resolver situaciones
de tipo problemdtico, en donde se tengan que utilizar estas estructuras
operacionales. Por ejemplo cuando se presenta la ocasién de ir de compras

a algin mercado o comercio de la localidad.

Acorde a la descripcidn citada, Berger y Luckmann sustentan gue el tiempo
en la realidad cotidiana es continuo y limitado, ya que el conocimiento
de que podrian apropiarse los sujetos es restringido en cuanto a la
realizacién de los proyectos durante toda una vida. En este lineamiento
la estructura temporal es coercitiva ya que no se puede imponer a capricho
las secuencias que ella impone. "Lo primero es lo primero", constituye
en elemento bdsico del conocimiento del continuo existir del ser huma==

34
no.

Por ejemplo, los educandos no pueden aplicar el criterio que se utiliza
en el desarrollo de la multiplicacién, sin antes haber pasado por una

serie de reflexiones en la apropiacién de su concepto y por tanto, no

34 Vid. BERGER y Luckmann Thomas. Op. cit. p. 45
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estarian en disponibilidad para aplicarla en una problemdtica que se

les presentara en la vida real de su existencia.

También se tendria por supuesto la necesidad de utilizar no solamente
un lenguaje ordinario, sino un lenguaje simbélico como parte constituyente
de la vida cotidiana.35 Combinidndose asi la objetividad y subjetividad
del sujeto. Lo objetivo en este caso seria la expresidén concreta del

pensamiento (subjetivo).

Ademds la aglomeracién del conocimiento social al presentarse comoc un
todo integrado que ofrece los recursos necesarios para conformar elementos
aislados del propio conocimiento, es decir "lo que todos saben" tiene
su propio raciocinio que puede usarse para clasificar las diversas cosas

=0 Ejemplo de ello pudiera ser que el sujeto para acceder

que yo sé.
al saber de las tablas de multiplicar, quizds un elemento esencial en

la asimilacién de ellas, seria la dominacién en toda su magnitud de

la operacidn elemental llamada suma.

En esta perspectiva, cuando se interroga al Profr. A, sa qué se debe
que algunos alumnos olviden con facilidad las tablas de multiplicar

de un grado a otro?, responde:

"Por falta de habitos, por(...), no se le da

el énfasis debido, adecuado a veces en oca

35 Tbid. p. 59.
36 Ibid. p. 63.



siones, por los(...) falta de tiempo,

que el maestro descuida esta &rea".

El olvido de las tablas de multiplicar por algunos escolares, al acceder
en sus estudios de educacién primaria de un grado a otro, se manifiesta
por diversas variantes: En primer término por la carencia de habitos;
es decir, por la falta de ejercicios variados y constantes, para que
los alumncs se vayan acostumbrando y desarrollando normas concernientes

a las exigencias del sistema educativo.

Por otro lado, parece ser que a dicha problemdtica el docente no le
da suficiente importancia, probablemente porque no utiliza los procedimien-
tos adecuados, ni el material didactico necesario que .permitan. suscitar
en los nifios el interés por la apropiacién del contenido de "esta é&rea"

mencionada.

Otras causas por las cuales podrian olvidarse no s6lo el tema hasta
aqui tratado, sino cualguier conocimiento matemdtico en general serian:

La escases del tiempo que se le dedica a la asignatura de las matematicas
en el aula de clases por el maestro, o bien pudiera ser por la normatividad
establecida por la Secretaria de Educacién Plblica en cuanto a la jornada
de trabajo que sugiere en la imparticién de dicha é&rea de estudio
(6 horas a la semana), o por la falta de interés por parte del educador
al no tener afinidad o los conocimientos necesarios al impartir matemati-
cas, o posiblemente porque en todos los grados el programa es demasiado
extenso para cumplirlo normalmente en el desarrollo escolar, influyendo

de <cierta manera en el tiempo que se le podria dedicar a
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La ensefianza de las tablas de multiplicar.

En relacién al mismo caso el Profr. B, comenta:

"El problema es que(...), por el empleo al
nifio no le representa nada, pues el hacer-
lo de tipo memoristico, para ellos no re-—
presenta nada y al no haber representativi
dad, ello, pues no hay interés por ello no

queda algo significativo".

En relacién a la 1 ., "el problema es que(...)...", el docente no
manifiesta cudl es la incertidumbre que se podria presentar en el olvido
de este tema tratado; sin embargo, se podria inferir que esta situacidn
se presentaria por la ausencia de la utilizacién de procedimientos adecua-
dos en su transmisidén; o bien pudiera ser que las estrategias didécticas
usadas no van acordes a las necesidades e intereses de los niflos; no
existiendo posiblemente la motivacién adecuada que permita conducir

con eficiencia el proceso ensefianza—aprendizaje.

Otra problemdtica que incide en este acto, es el hecho de que cuando
los alumnos aprenden las tablas de multiplicar a través de la repeticidn
para ellos no representan nada, posiblemente por no haber una orientacién
adecuada para que el alumno comprenda que este concepto forma parte
de la vida cotidiana y que se puede aplicar en situaciones diversas,

como por ejemplo cuando realiza compras en los comercios que se encuentran

a su alcance.

Teniendo como consecuencia que los productos obtenidos quedan en la



memoria a corto plazo, sin existir un aprendizaje cue pudiera considerarse
como algo perpetuo y estable durante su vida cotidiana tanto en el aspecto

educativo como fuera del a&mbito escolar.

Al interrogarse al Profr. C, sobre el ¢por qué algunos alumnos olvidan
con facilidad las tablas de multiplicar de un grado a otro?, expone

lo siguiente:

"por la misma mecanizacibén a que estd sujeta...,
si el maestro les deja por ejemplo que se vaya a
aprender una tabla, el alumno se la aprende por-
el momento nada mds..., llega al salén, el maes-
tro pregunta, se las sabe supuestamente, sin em-
bargo ahi gueda nada mas porque no las vuelve a-
utilizar. Por ejemplo un mandado no utiliza ese
concepto, sino que a veces se va a utilizar ope-

raciones mucho mis largas como la suma..."

Desde este punto de vista, parece ser que el olvido de este tema matematico
por algunos alumnos, se manifiesta principalmente por las estrategias
didacticas utilizadas en su enseflanza; ya que el docente sustenta que
no son recordadas por la misma mecanizacidn a que estdn sujetas; sin
embargo en los planes y programas de estudio desde 2° a 3° grados, existe
la informacién suficiente en cuanto a sugerencias del desarrollo de
actividades pertinentes que permitan a los educandos acceder a la apropia-

cién de dicho conocimiento, para que éste les sea mads real y significativo.

Signo evidente en el citado aspecto de una cuestién de tipo tradicionalis-

ta, que quizds no ha sido desarraigado completamente en la educacién
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en nuestro pais.

En la educacién tradicionalista se prejuiciaba al sujeto como un ser
pasivo, espectador de la realidad que le rodea, también como un receptor
de los mensajes que se le mandan, no se le da la oportunidad de transmitir
sus pensamientos. En otras palabras el educando era apreciado como
un ser que no tenia pensamiento propioc y por ende que no podria reflexionar
sobre las problemdticas gque se les presentaran; el educador le daba

- . 37
todo resuelto y no le interesaba la participacién del sujeto.

Por otro lado las tablas de multiplicar son supuestamente asimiladas
por los alumnos temporalmente (memoria a corto plazo); ya que cuando
el maestro los interroga de un dia para otro sobre alguna tabla que
les dejé de tarea; ellos responden acertadamente; sin embargo al paso
del tiempo y al no practicarlas constantemente, no son recordadas (memoria

a largo plazo).

Incluso cuando a los educandos se les presenta algin problema de la
vida cotidiana. Por ejemplo, al ir de compras a algin negocio no saben
utilizarlas en el momento adecuado y en ocasiones se valen de operaciones

méds extensas para resolver sus dudas, como es el caso de la suma.

37 Vid. PEREZ Judrez, Esthe:r Carolina. Pruclemdtica Gueneral de la Didacti—
ca. En Antologia: La Sociedad y el Trabajo en la Practica Docente. UPN--
SEP. México, 1988. p. 3.
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De esta manera, cobra vital importancia el que los educandos lleven
a la practica constante el uso de las tablas de multiplicar, no sbélo
en el ambito educativo, sino también fuera de él, con la finalidad de
que estén en posibilidades de resolver situaciones problemdticas de
esta clase; ademds la asimilacidn de ellas les servirian para que puedan

acceder mAs facilmente a operaciones un poco maAs complejas como es el

caso de la divisién.

En esta misma linea de ideas al cuestionarle al Profr. A, sobre;cuél

es la funcién préactica que desempefia este tema matemédtico?, expresa:

"Pues, yo creo que lo que rige basicamente,
para todo utilizamos tablas de multiplicar,
si es en(...), la vida cotidiana, en el co-

mercio, e incluso hasta los alimentos..."

Coneerniente a la descripcién hecha por el docente, se podria decir
que la funcién préctica de las tablas de multiplicar se encuentra involu-—
crada en cualquier problema de tipo matemdtico que se pudieran presentar
en el diario acontecer de los sujetos que se desenvuelven en una sociedad,
utilizéndose con la finalidad de dar respuestas a los cuestionamientos

que se plantean en un cierto lapso de tiempo.

Por ejemplo, al adquirirse varios alimentos en un comercio etiquetados
con el mismo precio, se dificultaria el uso de la suma por la complejidad
que se presentaria al realizar un desarrollo extenso de la misma; sin
embargo esto no quiere decir que no se pueda llevar a la préactica, 1lo
que posiblemente se hace cuando hay un desconocimiento de la aplicacidén

de la multiplicacién. En este sentido el utilizar dicha operacidén como



sustituto de la adicién, se facilitaria el obtener el o los productos

buscados, existiendo asi un ahorro de tiempo ¥y trabajo.

Por otro lado cabria comentar que no necesariamente las tablas de multipli-
car se usan con el propésito de dar respuestas a cualquier cuestionamiento
de tipo problemdtico que se presenta en la vida cotidiana de los indivi-
duos; sino mads bien, hay casos especificos determinados en donde posible-

mente se tengan que manejar.

Respecto al mismo caso el Profr. B, comenta:

"Una funcién préctica para los nifios en base
a las tablas de multiplicar, es a lo que se-
encuentra cotidianamente al ir a las tiendas
y comprar articulos para el hogar, para que-

ellos sepan qué cambio le van a dar".

Desde este punto de vista, la posibilidad de que los alumnos ejerciten
sus conocimientos con respecto a la utilidad practica que desempefian
contenidos particulares quizds se encuentre relacionada a las diversas
actividades que realizan en su diario acontecer, como por ejemplo cuando
se presenta la ocasién de acudir a comprar a algunos locales que se
dedican al comercio y adquirir ciertos productos de consumo familiar

etiquetados con el mismo precio.

Ademés, se tiene otra opcidn, como es el caso de hechar mano de la operaciébn
l1lamada sustraccién para verificar si el cambio devuelto es el adecuado

de acuerdo a la cantidad entregada.
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Al preguntérsele al Profr. C, sobre el mismo caso, ¢qué funcidn préctica

desempefian las tablas de multiplicar?, responde:

"Muchisimas..., por ejemplo cuando un nifio
se va a comprar, tiene que utilizar las ta
blas de multiplicar, independientemente de
que a veces, por el hecho de memorizarlas
se les olvidan y, generalmente no las em——
plean, pero(...), finalmente las aprenden-
v/o las razonan, las entienden para em————
plearlas en los problemas que se€ les presen

tan.

La funcién practica de este contenido particular conforme a sus reglas
tiene innumerables aplicaciones, pudiendo asi utilizarse en situaciones
diversas que tienen ciertos rasgos én comin para obtener los resultados
requeridos cuando los datos son conocidos por quienes estan involucrados

en la problematica.

Por ejemplo, los nifios al realizar compras en la tienda, mercado o bien
en otro tipo de centros comerciales, al adquirir algunos articulos
de la misma clase con un precio equivalente, quizds puedan utilizar
las tablas mencionadas porque en ocasiones por el hecho de haberse
apropiado de ellas mecédnicamente, al momento de querer llevarlas a
la practica desconocen el modo de usarlas y generalmente no les dan
el uso apropiado; sin embargo al paso del tiempo, posiblemente por
el proceso evolutivo del pensamiento de los educandos logran llegar
al aprendizaje de las mismas; tal vez por las destrezas adquiridas en su -
manejo, o bien por la facultad que han desarrollado a través de la refle——

xién personal para distinguir la verdad del error.
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Ahora bien, para poder lograr encauzar al nifio en el conocimiento de
las tablas de multiplicar a través de la reflexidén personal, probablemente
convendria tomar en cuenta cudles serian los materiales y procedimientos

mas idéneos para la ensefianza de las matematicas.

Es de suma importancia que el maestro considere en su desempefio profesio-
nal los diversos medios y recursos para tratar de elevar la calidad
de la ensefianza, asi los salones de clése se convertirian en pequefios
laboratorios, en donde se ensayarian diversas alternativas curriculares

para propiciar en los alumnos aprendizajes significativos.

En forma general los medios de ensefianza se pueden definir como: "...el
conjunto de vehiculos empleados para la presentacién de los diversos
estimulos implicados en los aprendizajes pretendidos... El1 estimulo
es lo que va a provocar la accibén de los alumnos, es decir la respuesta

que permitird que se produzca el aprendizaje".38

En este contexto, cuando se interpeld al Profr. A, acerca de qué elementos

se vale para la enseflanza de las tablas de multiplicar, contesté:

"Palitos, corcholatas, todo lo que sea con-—
table, que tenga a la mano el nifio, incluso

hasta piecritas".

38 PANSZA, Margarita. Los Medios de Ensefianza—Aprendizaje. En Antolcogia: Me
dios para la Ensefanza. UPN-SEP. México, 1986. p. 269.
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Los recursos didacticos que utiliza normalmente el Profr. A, para dirigir
el proceso ensefianza-aprendizaje de este tema en especial son: "Palitos",
"corcholatas", 'piedritas", etc., ademds emplea aquellos elementos que
se encuentran en determinados momentos al alcance de los alumnos de
acuerdo al contexto social en que se desenvuelven, ejemplos de ellos
pudieran ser: Gises, colores, canicas, lapices, etc. Quizas con dichos
materiales educativos el maestro trata de que los educandos entiendan
el proceso requerido para llegar al conocimiento y dominio de las tablas
de multiplicar, mediante la manipulacién de objetos, facilitandoles

asi, tal vez el camino para que razonen y piensen sobre su operatividad.

En este lineamiento, la experiencia légica-matemdtica es un aprendizaje
que depende de las relaciones que se dan entre sujeto'y objeto, se trata
de un proceso mediante el cual el nifio elabora reglas l6gicas inmateriales,
derivandose de las acciones gue él ejerce sobre las cosas, construyendo
en cierta medida su conocimiento, de acuerdo a las indicaciones dadas

por el educador o por la manipulacién fisica de los objetos.

Un ejemplo de conocimiento seria la comprensién a que llega el nifio
al operar ciertos materiales para concluir que 2+2+2 = 2x3, arribando

&1 a este entendimiento cuando estd lo suficientemente maduro.

Ante el mismo hecho el Profr. B, comentd:

"Pues, de varios elementos, este pueden ser,

este canicas, materiales que se localizan en

39 Vid. LELAND C. Swenson. Jean Piaget. Una Teoria Maduracional-Cognitiva.
En Antologia: Teorias del Aprendizaje. UPN-SEP. México, 1988. p. 206.
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el ambiente, pueden ser piedritas, distintas

cosas".

En esta perspectiva, el docente se vale de diversos instrumentos para
encauzar el proceso ensefianza-anrendizaje de las tablas de multiplicar
como; canicas y otros materiales que podrian encontrarse en el contexto
social en que radican los educandos: piedritas, semillas, etc., posiblemen-
te también haga uso de estos objetos para resolver problemas relacionados

con la suma y la resta.

En este sentido, tal vez la actividad central del maestro es la de buscar
o disefiar problemas matemédticos, tomando en cuenta los recursos de que
podrian disponer los alumnos en cierta situacién o contexto. Tomando
en cuenta probablemente su nivel de conocimiento, para encaminarlo a
la reflexidén y & la bisqueda de nuevas explicaciones o procedimientos
que permitan la asimilacién del conocimiento a través del manejo de

objetos tangibles para ellos.

En referencia al mismo tépico el Profr. C, expresé:

"Pues(...), eh(...), a veces empleamos, asi-
pues, cuestiones de la realidad, objetos de-
los propios alumnos, o sea situaciones con--
cretas.,.., el hecho de estar poniendo nime--
ros y més nimeros, es una situacidn muy -~—
abstracta para el alumno, aunque esta etapa-
ya empieza a tener nociones, a emplear, com-
prender ciertos problemas, pero también hace

falta que el alumno se enfrente a la reali—-



dad".

En ocasiones el docente para llevar a cabo su labor en relacidn a la
enscfianza de las tablas de multiplicar, se vale de diversos materiales
que se encuentran al alcance de sus alumnos, los cuales podrian ser:
Lapices, colores, piedritas, semillas, etc., evitando asi en ciertos
momentos emplear directamente los algoritmos convencionales que se utilizwan
en las matemdticas, buscando quizis con esta alternativa el que los
escolares comprendan las acciones aue estdn ejecutando, a través de
la manipulacién de ohjetos tangibles, aunaue en su discurso manifiesta
el que sus nifios de acuerdo al estadio en que estdn ubicados ya empiezan
a entender ciertos problemas y posiblemente no haya la necesidad de
recurrir a este tipo de recursos didacticos; sin embargo se requiere
que ellos se enfrenten a hechos mas concretos, para lograr entender
tal vez con mayor claridad que el uso de los objetos les permitirad desarro--
llar procedimientos, los cuales llevados a 1la préactica les ayudaréan

a resolver algunas incertidumbres de su vida cotidiana.

En relacién a este apartado se podria comentar de manera global que
en los nuevos planes y programas de estudio desde 2° a 3¢ prados de
educacién primaria, se sugiere que para la ensefianza de las tablas de
multiplicar, se utilicen diversos elementos como el dibujo, rayitas,
o en su defecto utilizar material concreto, contar con los dedos, sumar
por escrito o mentalmente, con 1la finalidad de llegar gradualmente a
la representacién convencional de la multiplicacién de nimeros y a la
construccién del cuadro de las tablas de multiplicar para que los alumnos

las utilicen como herramientas para favorecer el célculo aritmético.
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Por otro lado, cuando se interpelé al Profr. A, acerca de que gi conocia
algin procedimiento que permitiera ensefiar mis facilmente las tablas

de multiplicar a sus alumnos, expresé:

"No, desconozco, excepto la Tabla de Pitéago—-
ras y a como la estamos manejando objetos —-

practicos".

En relacién al contexto descrito, parece ser que el docente para ayudar
al acceso del conocimiento de las tablas mencionadas utiliza la Tabla
de Pité4goras; aunque no manifiesta cémo lo hace, menciona en su discurso
que para ello se vale de ciertos objetos, que tal vez, seé& encuentren
en torno al medio en que desarrolla su trabajo, (semillas, piedritas,

colores, lépices, tiras de papel, etc.).

En este sentido, cabria hacer mencién que la Tabla de Pitdgoras es un
esquema que se utiliza con la finalidad de facilitar los célculos aritmé-
ticos de las tablas de multiplicar, formados por nimeros distribuidos

. . 40
en forma de cuadros verticales u horizontales.

40 Vid. ENCICLOPEDIA METODICA LAROUSSE. Operaciones Fundamentales. (Aritmé-
tica). Ediciones Larousse, S. A. México, 1980. p. 8.



La que se presenta comunmente de la siguiente manera:

1 2 3 4 5 6 7:i 069

2 4 6 8 10 12 14...18

3 6 9 12 15 18 21...27

9 18 27 36 45 54 63...81

Pudiera ser que esta forma de representacidn, se convirtiera en un procedi-
miento para que 1los educandos razonaran sobre el concepto o desarrollo
de las tablas de aiultinlicar, pero siempre y cuando ellos las elaboraran
con la guia y supervisién del maestro, con la utilizacién de los recursos
didacticos que resultaran convenientes ‘en' su ensefianza, convirtiéndose
asi, probablemente en un aprendizaje que perdurard a largo plazo;  -=
ya que quizds es mls facil llegar al entendimiento por medio de la manipula

cidén de objetos que a través de la memorizacidn,

Por otro lado, para formar dicha tabla, sc¢ escriben en la columna vertical
los nueve primeros nUmeros y para obtener los productos de la 2a., 3a.,
4a.,, 5a., 6., 7a., 8a., y 9as., cuadriculas horizontales en cada uno

de los casos, se suman cada uno de los primeros nimeros con el mismo.

Por ejemplo, para obtener el resultado correcto desde la 2a. a 9a. cuadricu-

las horizontales, se agrega al primer nimero de la columna vertical el
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1 hasta 1llegar al 9. 142=3; 3+1=4; 4+1=5; 5+1=6; 6+1=7; 7+1=8; 8+1=9
y asi se seguiria con el mismo procedimiento hasta culminar con la tabla

del 9.

Con respecto a la misma situacién el Profr. B, comentd:

"No, no lo conozco sinceramente".

En este lineamiento, se podria comentar que el ensefiante no cuenta con
la informacién tedrica suficiente que le permita aplicar técnicas o procedi-
mientos que redunden en beneficio de los nifios, posiblemente porgue no
estdn a su alcance, o bien por no estar enterado de algunas actividades
que se sugieren en el libro del . maestro para dirigir la enseflanza
de las tablas de multiplicar; por tanto, su trabajo lo desarrolla de
acuerdo a las circunstancias que se presentan en el aula de clases, resignan-
do asi, su hacer cotidiano a aspectos concernientes a la educacibn tradicio-
nal; ya que tal vez trata de encauzar el conocimiento a través de la

repeticién, sin tomar en cuenta la reflexidn individual.

Notdndose asi su falta de interéds por actualizarse en el citado aspecto,
descuidando lo que &l podria aportar en beneficio de la educacidén, al=
motivar a sus alumnos y despertar en ellos su interés por desarrollar

el gusto por las matemidticas.

Cuando se cuestiona al Profr. C, si conoce algin procedimiento para la

enseflanza de las tablas de multiplicar, manifiesta:
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", ..Pues, no, de hecho generalmente los(...},
el maestro, como maestros nos abocamos a téc-
nicas, a ciertos instrumentos que podriamos -
utilizar, para llevar una metodologia, es di-
ficil, creo que(...), que muchas o casi nada-

se han puesto de acuerdo en esa situacién'.

Desde el punto de vista del docente entrevistado, parece ser que eén
relacién a su opinién, no existe un acuerdo unificado entre los mentores
de la educacién en lo que se refiere a la utilizacién de alguna metodologia
que permita conducir el proceso enseflanza-aprendizaje de las tablas
de multiplicar de una manera que permita manejarlas eficazmente, argumen-—
tando que més bien hace uso de técnicas o procedimientos, utilizando
para ello ciertos elementos para tratar de que sus alumnos lleguen al

conocimiento requerido.

En esta perspectiva, posiblemente la seleccién de instrumentos que hace
el educador, tienen su historia en la propia experiencia adquirida durante
la labor docente, considerando tal vez que el uso de ellos podrian servir
a los nifios para elaborar su saber y sacar conclusiones propias sobre

las experiencias del presente.

Sin embargo, aungue argumenta que no conoce algunos procedimientos en
la ensefianza de las tablas de multiplicar; en el libro del maestro de
2° y 3° grados se plantean algunas estrategias didécticas, para que
los nifios empiecen a razonar y comprender este concepto. Basandose
en el wuso de la suma de sumandos iguales, wutilizando materiales

como: Dibujos, rayitas, bolitas, material concreto, etc., por ejemplo:



Guardé 6 manzanas en cada bolsa, si tengo 2 bolsas con manzanas, ¢Cuéntas

manzanas tengo en total?

A) 0O 0 O 0 0 O Resultado: 12 manzanas
0O 0O O 0O O O

B) / /7 /7 / / Resultado: 12 manzanas
/ /7 /7

En este caso se recomienda al maestro que observe la manera cdémo lo hacen
y cuando terminan, le pide a un alumno de un equipo de trabajo aque explique

v muestre al resto del grupo cbmo llegan a la solucibdn.

Las diferentes formas de 1llegar a los resultados favorece el que los
alumnos se den cuenta qué tipo de problemas se pueden resolver desde
diversos puntos de vista. La finalidad es que los alumnos a través de
procedimientos no convencionales comprendan el significado de la multiplica-

cidn.

Se pretende que a través de la préctica los educandos encuentren procedi-
nientos més eficaces, hasta llegar al uso de la representacidén convencional

y a la resolucidén de las tablas de multiplicar.

Por otro lado también se proponen otros procedimientos como es el uso

de arreglos rectangulares, manejo de colecciones de objetos, series numéri-

cas, etc.
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Probablemente el maestro no estd enterado de estas estrategias o procedi-
mientos porque desarrolla su labor docente en 4° grado y en éste no

existen sugerencias para 1o anteriormente mencionado.

Ahora bien, si el sujeto desea expresar graficamente el significado
de las tablas de multiplicar, tiene que haber pasado por una serie de
procesos mentales que le permitan comprender el lengualje simbélico utiliza-

do en su representacion.

Desde este punto de vista, cuando se cuestiona al Profr. A, que si considera
que es- importante la utilizacién de un lenguaje matemdtico para la

ensefianza de las tablas de multiplicar y por qué, manifiesta:

"Desde luego que si, porque(...), sin el lengua-
je matemdtico el alumpo estaria mane jando lo ——
que cotidianamente maneja, sin necesidad de asis
tir a la escuela y ya con el lenguaje matemdti--
co, pues ya se abocaria mas a lo que viene en —-—

grados superiores".

La utilidad o el uso préactico gue se le pudiera dar a un lenguaje técnico
especifico para la ensefianza de las tablas de multiplicar, estaria contem-
plado dentro de un contexto especial,iinserto en instituciones educativas;
ya que posiblemente el docente piensa que es conveniente tener un fundamen-—
to que permita diferenciarlo del lenguaje ordinario comdinmente utilizado
por el sujeto en la vida cotidiana, asi los nifios ir4n entendiendo o
captando la idea de que es necesario tomar en cuenta ciertos procesos
requeridos para representar convencionalmente algunas situaciones concer-—

nientes a las matemédticas, preparandolas quizads a través de la
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experimentacién con vistas a lograr un determinado fin, permitiéndoles
actuar con mayor valor de probabilidad, tal vez para garantizar una accidn
segura, destacando asi el que se debe de utilizar un lenguaje matematico,
probablemente para que en un futuro no muy lejano los alumnos vayan déndose
cuenta que la incorporacidén de ciertos signos establecidos por los hombres
de ciencia forman parte de su mundo y por tanto éstos se puedan ir adaptando
gradualmente a su saber, principios que tal vez, cuando ya haysn sido
analizados y razonados les servirdn para aplicarlos escalonadamente de
acuerdo al nivel de desarrollo de los educandos a situaciones complejas

que se les podrian presentar durante su vida de estudiantes.

En cambio, el Profr. B, acerca del mismo asunto, opind:

“"Mmm, ni, ni necesariamente emplear un lengua-
je matematico, no, mds gque un lenguaje técnico,
tendria que ser un lenguaje sencillo donde el-
nifio pudiera entender y aparte que, que fuera-
extensibn o que girara en relacidén a sus inte-

reses para que el nifio tuviera un aprendizaje..

significativo".

El criterio para manejar un lenguaje especifico wnara la enseflanza de
las tabhlas de multiplicar, no es considerado por el educador como un
proceso positivo que pudiera tener una influencia determinante sobre
el uprendizaje de los alumnos; ya que en la forma de expresarse, destaca
que se debe de manipular el lenguaje que ellos practican, oprohablemente
durante sus relaciones con otras personas en el contexto social. en que
se desenvuelven, y asi puedan entender, posihlemente con mas claridad

la problemdtica que podrian resolver en relacién a la asignatura de



las matematicas.

No descuidando en este contexto las necesidades e intereses de los educan—-——
dos; es decir, que se debiera de tomar en cuenta la realidad que ellos
viven como entes pertenecientes a una sociedad, ampliando®’ su conoci-
miento y probablemente adquiriendo un aprendizaje que pudiera considerarse

como significativo.

Por otro lado se podria comentar que la comunicacién a través de significan-
tes arbitrarios es establecida por las mismas convenciones sociales,
de tal manera.que los individuos que se encuentran en un contexto escolar
tienen que sujetarse a cbédigos especificos dentro de las matemdticas,
para que asi puedan transmitir, expresar conceptos e 1ideas con mayor
claridad, bprescindir de la presencia de objetos de la realidad ya sea
por economia o por la imposibilidad de manejarlos, sin dar pie a error

en la comunicacién.

En este lineamiento, en las situaciones de aprendizaje que se plantean
a los nifios, en el uso del lenguaje simbélico para las diversas operaciones
elementales, no deben de ser considerados de manera independiente de
los objetos concretos que se manejan para su comprensidn; involucréndolos
gradualmente en el acceso a dicha simbologia, dependiendo en primer
término del desarrollo de su pensamiento porque a través del tiempo por

las mismas exigencias sociales, probablemente tendrdn que hacer uso de

ella.

En esta 8ptica, en algunos casos la relacién aue se estahlece es arbitraria;



por ejemplo, el signo de 1la multiplicacién (X); debido a que no existe
semejanza alguna entre su concepto Yy éste, se podria representar con

. R . . . 41
otro signo cualquiera que asignara la propiedad de reunir o agregar.

Al cuestionarse al Profr. C, si consideraba importante la utilizacidn
de un lenguaje especifico para la ensefianza de las tablas de multiplicar

y por qué?, respondié:

"De hecho se tiene que emplear el lengua—
je matemético, porque el alumno asf se va
a ir adentrando, lo que son los problemas
situaciones matematicas, de hecho(...) en
todo momento que, que se esté trabajando,
algunas situaciones matemadticas tienen -~

que emplearse todos estos conceptos...".

En relacién a la trascendencia de emplear un lenguaje especifico para
la ensefianza de las tablas de multiplicar, el educador parece dar -
a entender que es un medio para que los alumnos capten la idea progre-
sivamente de que el acto de hechar mano de una terminologia especial
les permitird comprender que es diferente al utilizado en su lenguaje
cotidiano, ofreciéndoles tal vez normas y leyes que deben de aprender
independientemente de sus ideas creadoras, acordes con las normas estableci-
das por la propia sociedad, para que asi los escolares puedan ir identifi-

cando las expresiones gréaficas a usar; por el hecho de que en cualquier

41 Vid. NEMIROVSKI Myriam y Carvajal A. Anexo I. Contenidos de Aprendizaje.

En Antologia: La Matemdtica en la Escuela I. UPN-SEP. México, 1988. pp.61-
65.
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situacidén de tipo problematico-matemdtico que se esté tratando, posiblemente
tengan que manipular los significados concernientes a ciertos casos particu-

lares.

Desde esta vertiente, el lenguaje desempefia un papel fundamental en la
estructuracién de las operaciones; sin embargo, la cuestién no estd en
conocer si forma parte de un elemento indispensable, sino en saber si
esta condicién es al mismo tiempo necesaria, es decir, si el lenguaje
o el pensamiento verbal, presentes en un nivel suficiente de desarrollo,
hacen surgir estos hechos, o contrariamente se restringen a permitir
el perfeccionamiento de wuna estructuracidn que tiene su génesis en los

. ; 42
sistemas de operaciones concretas.

En este caso, se podria comentar que el origen del lenguaje de signos
utilizados por los hombres de ciencia o particulares, posiblemente estaria
ligado al pensamiento formal presente en los sujetos, dependiendo tal

vez para su formacidén, de su nivel de desarrollo cognoscitivo o mental.

42 Vid. PIAGET, Jean. Seis Estudios de Psicologia. En Antologia: La Mateméd
tica en la Escuela I. UPN-SEP. México, 1988, p. 48. -



CAPITULO I1T
"ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE LAS TABLAS
DE MULTIPLICAR EN 2°, 3° y 4° GRADOS"
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COMO FACILITAR EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS TABLAS DE MULTIPLICAR

El recorrido tebérico-empirico, establecido en los capitulos precedentes,
ha delineado 1a necesidad de proponer algunas actividades didacticas,
esperando con ellas, facilitar el proceso ensefianza~aprendizaje de las

tablas de multiplicar.

No se considera que las acciones o alternativas propuestas, sean la soluciébn
total a la problemdtica presentada en el hacer pedagbgico de los profesores;
sin embargo, éstas nacen de la experiencia personal y de las vivencias
encontradas en el quehacer investigativo, realizado como forma de acercarse

a la realidad imperante dentro del contexto temédtico del problema planteado.

Dentro de cada actividad realizada, se intenta que el alumno-profesor
y contenido formen un cuerpo integrado; en el cual cada perte adquiere

significado por la misma interrelacidn que se manifieste.

"Los juegos forman parte de la vida cotidiana de las personas, en todas
las culturas. En el caso de los nifios los juegos son un componente funda-

mental de su vida real.

Al jugar, quien participa en el juego sabe si gand o perdid, no necesita
que otra persona se lo diga,... el jugador puede saber, al terminar de
jugar, por qué perdidé o por qué gand, qué jugadas fueron malas o fueron
buenas. Esto es lo gue permite al jugador jugar cada vez mejor, construir

poco a poco mejores estrategias para alcanzar la meta, es decir, le permite
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ir aprendiendo".43

Entonces para que las matemdticas tengan cierto nivel de significativi-
dad para los alumnos, podria ser conveniente construir o descubrir nuevas

actividades que redunden en su beneficio.

¢ { S e
Jo hwe O e ep
o

Desde esta perspectiva,)%e pretende que los educandos lleguen a la nocidn

o concepto de las tablas de multiplicar a través de diversos juegos.,

43 SEP. Juega y Aprende Matemdticas. Departamento de Investigaciones Educati
vas del Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Poli
técnico Nacional. 2a. Edicién, México, 1992, p. 5. -
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JUEGO NUMERO UNO
RECURSOS DIDACTICOS: Objetos diversos (semillas, fichas, piedritas, etc,),

un arreglo cuadrangular de 10x10.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS: Se recomienda que antes de iniciarse el procedimien-
to que se describird posteriormente, es necesario que el maestro realice
algunos ejercicios para que los nifios se apropien de las secuencias que

se deberan seguir para culminar con el objetivo deseado.

Los ejercicios propuestos por el docente se 1llevardn a cabo por medio
de nroblemas sencillos, para que sean accesibles y de mejor comprensidn

para los nifios.

En la cuadricula que se utilizard como recurso diddctico para la realiza-
cién de los diversos ejercicios, el alumno colocard tantos objetos como

sean necesarios para llegar al resultado (en forma horizontal y vertical).

Cada nifio o en su defecto por medio de equipos de trabajo, practicarén
los ejercicios nropuestos por el maestro o por ellos mismos.

Por ejemplo: Si Juan tiene 2 canicas y Mario le regala 2 y Pedro otras
2. ;Cuantas canicas tendra en total?.

Para que 1los alumnos vayan intuyendc el concepto de multiplicacidn, el
maestro hard un conmentario o bien cuestionard a los nifios para que digan

;CuAntas veces se repite el nimero 27?.

Después de haberse obtenido la respuesta correcta (el ndmero 2 se repite
3 veces), se les indicard a los alumnos gue coloaguen en la cuadricula

horizontal 2 objetos, comenzando por el lado izquierdo de la parte
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inferior, y en las cuadriculas verticales de cada uno de los cuadros
ya localizados, se les pedird que completen 3 objetos; la ubicacidén queda

de la siguiente manera:

* *
* ¥*
* *

Los educandos vodrédn observar en el cuadro anterior que el ndmero de

objetos o simbolos que los representan se repiten 3 veces.

Después de que los alumnos hayan captado la idea del o los ejercicios,
el maestro iré anotando los resultados en el pizarrdén y los alumnos en

su cuaderno; en esta caso el problema anterior se simbolizaria: 2+2+2=6.

A medida que los alumnos se vayan interiorizando con este tipo de proble-
mas, los ejercicios se irdn haciendo mds complicados (método inductivo-

deductivo).

Después de que 1los educandos capten la 1idea de -este procedimiento,
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se les harid de su conocimiento que existe otra operacién que permite
manejarlo de una forma méds simplificada y en donde se utiliza una simbologia

diferente, acercéandose asi o desarrollando la nocién de multiplicacién.

A los nifios se les hace la aclaracién de que hay un simbolo (X) que --
indica las veces que se repite un numeral y que en lugar de escribir

2+2+2=6, esta operacibén se representara 2x3=6.

Aungue esta técnica tiene suficiente trabajo para los educandos, p»ienso
que seria una estrategia para mejorar el manejo de las tablas de multiplicar

y las aplicaciones que éstas podrian tener en la vida cotidiana.

De acuerdo al avance que se vaya teniendo con los alumnos, éstos podréan
ir construyendo en forma gradual el esquema general de las tablas de

multinlicar.

Este esquema podrd ser utilizado por el maestro(s), de acuerdo a su expe-

riencia personal y ¢l nivel del dssarrollo intelectual de sus alumnos.

Este mismo ejercicio podrd ser llevado a la nractica con las diferentes
tablas que se manejan en educacidén primaria, para que los alumnos las
vayas incorporando gradualmente de acuerdo a su evolucidn intelectual

reflexiva y asi elaborar el esqguema correspondiente a esta linea.
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JUEGO NUMERO DOS
(BASTA)

RECURSOS DIDACTICOS: Una cuadricula para cotejo de resultados (tablas
de multiplicar).

Un cuadro para anotar la puntuacién correspondiente. (posteriormente
se indica).

ESTRATEGIAS DIDACTICAS: Al 1llevar a la préctica esta segunda versidn,
se supone que los alumnos ya estdn familiarizados con tablas de

multiplicar y los usos que pueden tener en su diario acontecer.

El maestro organiza a sus alumnos por medio de binas para jugar "BASTA"

con las tablas de multiplicar.

El docente explica las reglas del juego, diciéndoles que cuando su
compafiero de juego sepa el resultado o cuando conteste el receptor
interrumpird al emisor que lo estd cuestionando diciendo "BASTA" y

el producto correspondiente, por ejemplo; "2x4 BASTA 8"; "2x9 BASTA

8",

Antes de que se pongan a trabajar los educandos, el maestro har& una
serie de ejercicios en el pizarrén y cuando se inicia el juego verificara
personalmente si hubo o0 no entendimiento. Haciendo correcciones en

caso de ser necesario.

El maestro recomendard a. los alumnos participantes, antes de iniciar

el juego para que hagan un minimo de 10 preguntas cada uno.
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Al inicio del juego cada alumno tendrd a la mano un cuadro previamente
elaborado para ir anotando la puntuacién correspondiente. (100 puntos
para la respuesta correcta y 0O puntos para la inadecuada) y las tablas

de multiplicar para el cotejo de resultados.

Al intercambiarse los educandos para seguir el juego, se recomendaré
con anticipacién por parte del docente, aue los cuestionamientos se hagan
por la misma tabla de multiplicar que manejé su compafiero, para que asi
vayan detectando sus errores, si es que los hay, con la finalidad de
propiciar el aprendizaje a través del andlisis de los errores y los acier-
tos. Se recomendarid a los alumnos participantes que no den las respuestas
correctas al iniciar el juego: El resultado de cada uno de los casos
se dard a conocer al concluir la sesibén, con el propdsito de estimular

el desarrollo y/o comprensién de las mismas.

Este procedimiento se puede repetir el nimero de veces que sea necesario,

hasta que los alumnos lleguen a dominar las tablas de multiplicar.

A medida que se vaya avanzando en este proceso, el maestro recomendara

a los participantes que hagan sus cuestionamientos sin seguir un orden

progresivo.

El ganador del juego serd aquel o aquellos que acumulen méds puntos.

El docente debe tener en cuenta que la realizacidn de este Jjuego no se
reduce a un simple relajamiento o entretenimiento, pues cada vez que
el nifio responde a una interrogante aprende algo nuevo sobre las tablas

de multiplicar.
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Las respuestas que se obtengan se registrarén en el siguiente esquema:

10

TOTAL

10
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JUEGO NUMERO TRES
RECURSQS DIDACTICOS: Cartulinas, dos dados, fichas.
ESTRATEGIAS DIDACTICAS: Elaboracidn de un esquema por parte del maestro,
numerado del 1 al 100, quedando estructurado con sus dibujos respectivos,
a los cuales también les corresponderd un numero conteniendo los siguientes

datos:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

21 22 23 24 25 %ﬂ 29 30
31 32 g 34 35 38 37 38 39 40

41 42 43 44 45 46 47 % 49 50
O

51 52 53 54 9 56 57 58 59 60

M
~
nN
o

61 62 63 64 65 66 67 68 69
71 72 73 74 75 76 77 79 80

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90

91 92 93 @ 95 96 97 98 99 100

Se anexaréan también las tablas de multiplicar.

El maestro organizard a los nifios en equipos de 2 a 4 elementos, con

la finalidad de que todos tengan la misma oportunidad de participar en

un tiempo determinado.

El maestro explicard las reglas del juego a sus alumnos y hard algunos

ejercicios en el pizarrén para gue los nifios entiendan el procedimiento

que habran de utilizar.
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En cada equipo los escolares se pondrén de acuerdo para determinar en

qué orden van a participar cada uno.

Las reglas del juego seran las siguientes:

De acuerdo a los nameros obtenidos en cada una de las tiradas de los
dados, éstos se multiplicardn entre si para obtener el producto.

El producto que resulte de los puntos multiplicados, se colocard en el
cuadro correspondiente. Asi por ejemplo si se obtuvo al inicio del juego

los puntos 2 y 6, se deberd colocar la ficha en el cuadro nimero 12.

Los jugadores que no participan en la tirada de los dados, revisaran

sus tablas de multiplicar para verificar si el resultado fue el correcto.

En caso de que el jugador participante no haya colocado la ficha en el

lugar correcto, se quedard donde esté ubicado.

Después de haberse iniciado el juego, si se estd por ejemplo en el cuadro
nimero 21 y obtuvo como producto el nimero 6, en este caso y en todos

se sumaran ambos resultadovs, llegdndose asi al nimero 27.

El jugador que caigsz en el lugar donde esté dibujada una calavera, iniciaré

de nueva cuenta el juego.

El jugador que caiga en el lugar donde se encuentra dibujada una rana

avanzara 6 casillas extras.

El jugador que ocupe el lugar donde se encuentra ilustrado un pozo, no
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podrd salir de él, sino hasta gue otro compafiero ocupe su lugar.

Otra opcidén para salir del pozo, seria que el jugador obtuviera como

producto el nimero 36.

El ganador, serd aquel gue 1llegue primero exactamente al ndmero 100,
asi por ejemplo si faltan 4 cuadros para finalizar el juego y se obtuvo
como resultado el ndmero 6, el jugador avanzard de la cuadricula ndmero
96, 4 puntos hacia adelante y retrocederd 2, guedando en la cuadricula

numero 98.

Aunque se esté a pocos pasos de finalizar el juego, se tirard con los

dos dados para que éste sea mas emotivo.

NOTA: Para trabajar con las tablas del 7, 8 y 9, se modificarian 2 dados,
numerdndose del 4 al 9 o bien haciendo cubos de madera con la numeracidn

correspondiente.
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JUEGO NUMERO CUATRO

Con la finalidad de reafirmar los conocimientos que los alumnos podrian
haber obtenido en 1las versiones anteriores, seria conveniente que se
hicieran ejercicios mas complicados y que permitieran en cierta medida
ir ampliando su saber sobre el uso de las tablas de multiplicar en la
vida real. En este sentido Luria y otros manifiestan que: "E1 dominio
de conceptos cada vez més complejos favorece el desarrollo de la abstrac-
cién y la generalizacién, conduce a la formacién y al perfeccionamiento
de operaciones légicas, al desarrollo de la curiosidad, a la iniciativa

y a la independencia en la asimilacidn de conocimientos".

Ahora bien, la asimilacién de conocimientos a grados mas complejos por
medio del método inductivo-deductivo, es decir partir de casos particulares
a mas generales, podrian probablemente ir desarrollando la abstraccidn
matemdtica que estd presente en cada uno de los sujetos, para que éstos
aprendan a utilizar eficazmente las operaciones, en diversos grados de

complejidad a través de los juegos.

Con el juego que se describird posteriormente "APRENDER JUGANDO", se
busca que los educandos se diviertan y ejerciten el cdlculo mental.
RECURSOS DIDACTICOS: Tarjetas con los productos correspondientes de cada

una de las tablas de multiplicar manejadas cominmente (del 1 al 10).

44 LURIA. et.al. Psicologia y Pedagogia. En Antologia: Desarrollo del Nifio y
Aprendizaje Escolar. UPN-SEP. México, 1986. p. 304.



- 102 -

Un esquema dibujado en una cartulina conteniendo las tablas de multiplicar
sin el producto correspondiente.
ESTRATEGIAS DIDACTICAS: Para realizar esta versién, se proponen una

serie de actividades por medio del juego (tarjetas escondidas).

Los nifios utilizardn el esquema que ya construyeron anteriormente sobre

las tablas de multiplicar.

Después de que se tenga a la mano el esquema, el maestro organizaré

a los alumnos por medio de equipos de trabajo (4 6 5).

El docente procederd a explicarles a los escolares las reglas del juego
y sobre el material elaborado 1llevard a la practica algunos ejercicios

para que ellos entiendan el proceso que se va a utilizar.

Por medio de equipos de trabajo, los alumnos se pondradn de acuerdo para

determinar en qué orden van a participar.

Cada alumno tomard una tarjeta y la colocard en el 1lugar donde cree
que debes ir, Asi por ejemplo, si en un equipo Manuel sacé el niGmero
72, Juan el namero 20, Daniel el nimero 64 y Maria el namero 81, ellos
ubicardn en la casilla los factores que corresponden a los productos

mencionados, las tarjetas quedarian dispuestas en el esquema de la siguien-

te manera:
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4 20

5 20

9 72 | 81

10

El maestro revisard el trabajo que se estd realizando en cada uno de
los equipos y en caso de que no hayan entendido el procedimiento se

les volverd a explicar.

Después que los alumnos colocaron las tarjetas a manera de comprobacidn,
podradn utilizar las tablas de multiplicar que construyeron previamente

a este juego.

El triunfador en este juego serd aquél que haya tenido més acilertos.

Posteriormente, al enmendarse los errores, si es que los hubo, seria
conveniente que el maestro les haga notar a sus alumnos que algunos
productos estan ubicados en dos casillas. Asi por ejemplo que el producto

18, lo podria localizar en la casilla que corresponde a la multiplicacidn

2x9 6 9x2.
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Después del cotejo de resultados, el docente escribird en el pizarrdén
algunos ejemplos en donde se utilicen las tablas de multiplicar, de acuerdo
a algunos productos dados; si se tiene por ejemplo el producto 90, se
buscarian los factores que corresponden a este resultado a través de la
resolucién de un problema; si en una sala de cine existen 9 hileras de

asientos y en cada hilera hay 10 butacas, scudntas hay en total?.

Si los equipos consideran necesario podran hacer uso nuevamente del esquema

ya citado.

Después de qué los alumnos hayan comprendido la idea de este ejercicio,
se les pedird que inventen algin o algunos problemas de acuerdo a los

productos dados.

Posteriormente el representante de un equipo resolverd un problema y se
someterd a discusién en el grupo, con la finalidad de comprobar si el

resultado es correcto.

Cada equipo se irad alternando para dar a conocer el problema que realizd

para que se someta a discusién en el aula de clases.

Por Gltimo, estos procedimientos desarrollados por medio de equipos de
trabajo, ayudarédn a los alumnos a construir & registrar los datos asociados
a los diversos problemas de la vida cotidiana, en donde tengan que usar
las tablas de multiplicar para su solucién, y ademds les posibilitaréa
la comprensién de éstas, logrédndose asi un aprendizaje perdurable,

evitidndose 1la memorizacidén y repeticidn; ya que gradualmente a
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través de los juegos, los nifios se irédn apropiando de esta probleméatica.
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CONCLUSIONES

El intento por querer compenetrarme en las diversas formas y significacio-
nes que el trabajo docente representa, ha permitido de manera personal
construir una panoradmica en la cual no sblo se siente o se vislumbra
el ser y el hacer de los deméds educadores, sino que yo mismo quedo enmarca-
do como sujeto de estudio, como ser perfectible que explora mediante
un estudio sistemidtico extenuante, posibles soluciones o explicaciones

en el trabajo cotidiano del ensefiar y aprender.

En las opiniopes de los docentes inmiscuidos en el proyecto de investiga-
cién en relacién al interés que manifiestan para desarrollar el contenido
matemdtico, se hace evidente la divergencia de opiniones, desde dos
puntos de vista. Destacé&ndose por un lado, la apatia o falta de interés
para la elaboracién de un procedimiento que permita ensefiar las tablas
de multiplicar mas facilmente a través de estrategias distintas a las
utilizadas en 1la educacibén tradicional. Por otro lado, existe buena
disponibilidad para el desarrollo de la misma, lo que equivaldria a

estimular y favorecer el proceso enseflanza—aprendizaje.

En este sentido la enseflanza de las tablas de multiplicar podra dar
lugar a la construccién de significados en el caso que los alumnos tengan
pleno conocimiento y madurez de las operaciones ldgicas elementales:
La suma y la resta como partes esenciales para llevar a la nocién de
tablas de multiplicar, sin dejar de tomar en cuenta el desarrollo légico-

matematico del pensamiento y el nivel de los sujetos.
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En lo que respecta en la preparacién de las matemidticas de cada uno de
los docentes, estd conformada por la ensefianza recibida en 1la normal
bésica y no hay evidencias suficientes para considerar que hayan profundiza-
do en su aprendizaje, ya que cada maestro informa no haberse preparado

en otros niveles posteriores a la normal.

Por otro lado, con el Nuevo Modelo Educativo, se pretende que los maestros
" ,.conozcan los conocimientos previos ae sus alumnos, asi como con sus
intereses, necesidades y motivaciones, con la finalidad de seleccionar
los contenidos y adecuarlos a las expectativas de los profesores y educan-

dos..."45

Se considera que para lograr este propésito es fundamental la aplicacién

del examen de diagndstico al inicio del afio escolar.

Sin embargo, habria que ver ;qué tanto asumen su responsabilidad los
participantes del proceso ensefiar-aprender?, gpara que verdaderamente
se contemple el citado examen, como un recurso para la replanificacién

de las actividades escolares.

Siguiendo el sendero de este lineamiento, se describen 1los productos
resultantes del examen de diagnéstico aplicado en la Escuela Primaria

"Wictor Hugo"; a) En 2° afio entre el 70 y el 80%; b) En 3er. afio el

45 SEP, Hacia un Nuevo Modelo Educativo. Modernizacién Educativa. Consejo Na
cional Técnico de la Educacién. Editora de Periédicos, S.C.L. México,1991,
pp. 148-149,
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89% y en 4° grado por debajo del 50%.

Particularizando exclusivamente sobre el 0ltimo caso es evidente que
existe un descenso considerable en cuanto a nivel general de aprovechamien-—
to de los educandos. Es posible pensar que esta situacién podria estar
definida por las siguientes variantes: a) La carga excesiva de materias
mane jadas en Educacién Primaria, (Espafiol, Matematicas, Historia, Geogra-
fia, Ciencias Naturales, Educacién Fisicé, Educacién Artistica y Educacién
Tecnolégica); b) El grado de complejidad de los examenes aplicados quizés
no tuvieron acordes a los conocimientos previos de los alumnos; ¢) Los
examenes no - fueron hechos por los maestros interesados y posiblemente
no fueron realizados en base al desempeiio frente al grupo, ya gue provenian
directamente de 1la Secretaria de Educacidn Piblica; d) Que no existe
un trabajo grupal adecuado en cuanto a complejidad del aprendizaje para
que el alumno de 3°, se apropie de los contenidos y éstos no sean olvidados

en su ingreso a 4° grado.

La tendencia de las ovniniones de los nrofesores entrevistados de 2°
y 3er. grados, estdn centradas en el desconocimiento del libro para
el maestro; ya que desde su O6ptica consideran que no toman en cuenta
el proceso evolutivo del pensamiento del nifio en relacién a la ensefianza
de las matemdticas; sin embargo, en los nlanteamientos sobre las activida-
des a desarrollar, se sugiere a los mentores de la educacién que deben
de tomar en cuenta los conocimientos previos de los nifios, los cuales
se orientaradn en funcidén a las necesidades e intereses de ellos, graduén-

dolas de acuerdo con su nivel de desarrollo intelectual.

Desde otra versidn, el docente de 4° grado estima conveniente tomar en -
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cuenta dicho proceso, buscando desde su perspectiva adecuar los contenidos
que &1 posee a las condiciones y necesidades de los nifios y a sus caracte-
risticas personales, lo que parece evidenciar que existe un conocimiento

del programa.

El problema comin que parecen enfrentar los profesores en la enseflanza
del contenido matemdtico, es que no dominan en toda su magnitud los
conceptos bésicos para ensefiar el sistema de numeracién decimal, lo
que pudiera tener como consecuencia que sus alumnos tengan serias dificul-
tades para aceder a estratos superiores en la comprensidén del conocimiento
matemdtico, como la problemédtica concerniente a la lectura y escritura
de ntmeros, el manejo de series numéricas, la ubicacién de dos o mas
digitos para sumarlos o restarlos o bien no establecer las correspondencias

adecuadas para resolver alguna multiplicacién.

Los maestros de 2° y 3er. grados parece que tratan de encauzar la ensefianza
del sistema posicional, en base a los conocimientos gue ya han sido
adquiridos por los alumnos en relacién con los nimeros, para guiarlos

o acercarlos a la nocién de unidades, decenas, centenas, etc.

Sin embargo, sus discursos dan pauta para pensar que existe una carencia
de los procedimientos que se deben seguir para que los educandos asimilen

o comprendan los principios de valor absoluto y relativo.

Desde otra vertiente, el Profr. de 4° grado, sobre el mismo acto, se
basa en la idea de la teoria de conjuntos para su instruccién, utilizando

cierta cantidad de elementos concretos para dividirlos en wunidades,
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decenas o centenas, con el propbsito de ir inmiscuyendo a los alumnos
mediante el uso de material manejable a la concepcidén de los valores
que podrian tener los numeros de acuerdo a la posicién ocupada (valor

absoluto y relativo).

En este sentido 1la actuacién de 1los profesores parece centrarse por
un lado hacia 1la abstraccibén que se encﬁentra presente en las matematicas,
lo que posiblemente afecte a los alumnos en la comprensién del citado
conocimiento, y desde otro punto de vista se busca la utilizacidén de
un procedimiénto gque quizas sea mas convincente y mids seguro para encauzar
el conocimiento de 1lo concreto a lo abstracto, hecho que posibilitara
el que los alumnos asimilen y entiendan a través de la reflexidn individual
y colectiva el proceso que se requiere para la conformacién de numeros

con dos o més digitos.

En relacién a la preferencia de los maestros sobre su pensar acerca
de los temas matemdticos més importantes para impartirse en el grupo,
uno de ellos manifiesta que no debe existir una situacidn especifica
definida sobre un tema determinado, sino mas bien la ensefianza. de la
asignatura debe estar enfocada basicamente a tomar en cuenta los procesos

problematicos por los cuales pasan los nifios para acceder al conocimiento.

Desde otro lineamiento, parece ser que tos otros educadores se centran
en el uso de las operaciones fundamentales, tomdndolas como ejes trascen-—
dentales para que los nifios estén en la posibilidad de resolver las

situaciones matemadticas de la vida cotidiana y del contexto escolar.
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En esta misma via quizés serfia recomendable que para que los educandos
se fueran adentrando gradualmente al conocimiento matemdtico y que en
cierta medida fuera interesante para ellos, el maestro podria valerse

de los siguientes principios:

a) Conocer los conocimientos previos de sus alumnos;

b) Saber o tener nociones sobre el medio socio—-econémico-cultural, en

que realiza su labor docente;

¢) Actualizarse constantemente sobre estrategias didicticas sugeridas

o bien inventadas por él mismo;

d) Adaptar, al nivel del grupo con el que trabaja, los planes y programas

de estudio;

e) Considerar la movilidad del pensamiento del nifio con 1la finalidad

de variar escalonadamente el tépico a tratar.

A pesar de que los docentes laboran con grupos diferentes, es posible
advertir que existen ideas andlogas en relacidn al concepto de multiplica-
cién: "Que es una operacién simplificada de la suma"; sin embargo, esta
estructura no es un caso que se refiera exclusivamente a la adicidn;
pudiera considerarse que la multiplicacién es equivalente a una suma
de sumandos iguales, Es equivalente en el sentido de que se obtiene
el mismo resultado, pero no idéntico porque el procedimiento que se

sigue para concluirla no es el mismo.



Con respecto a los procedimientos que utilizan los docentes entrevistados
para dirigir el proceso ensefianza-aprendizaje de las tablas de multiplicar,
uno de ellos argumenta trabajarlas de acuerdo al esquema tradicional,
sin embargo parece ser que no existe una fundamentacién sélida en su
discurso, porque en un apartado de la investigacién de campo dice que
para lograr la consecusién de dicho objetivo se vale de diversos elementos,

piedritas, corcholatas, etc.

La metodologia de los otros maestros parece estar enfocada prioritariamente
al analisis de la suma de sumandos iguales, para posteriormente llegar

a la representacién convencional de la multiplicaciédn.

En este sentido, los profesores tratan de que sus alumnos lleguen al
conocimiento de las tablas de multiplicér a través de la reflexidn personal
y colectiva, concluyéndose con la memorizacidn de las mismas, valiéndose
para ello del uso de diferentes elementos concretos que en ciertas situa-

ciones dadas se encuentran al alcance de los nifios.

Con respecto a la importancia que podria tener la elaboracién de algin
procedimiento que permitiera ensefiar las tablas de multiplicar mas facil-

mente a los alumnos, se destacan dos lineamientos diferentes.

Uno de los docentes considera que no son trascendentales, por no tener- &L
afinidad a la ensefianza de las matemdticas y posiblemente exista cierta
apatia por el trabajo que desempefia en educacién primaria; ya que manifies-
ta que su trayectoria profesional estd ubicada en otro nivel educativo;

lo que da lugar a que la mencionada asignatura la trabaje més por obliga-
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cién que por convencimiento personal.

En cambio los otros maestros tienen cierta coincidencia en sus respuestas,
ya que consideran pertinente el hechar mano de nuevos procedimientos;
ya que con ello se facilitaria su labor frente al grupo y los nifios
estarian en posibilidades de salir avantes con sus trabajos extraescolares,
obteniendo asi los educandos un aprendizaje que pudiera considerarse

como algo estable y duradero en su existencia.

La problemdtica que encierra y que parece tener mids incidencia en el
olvido de lés tablas de multiplicar por parte de los alumnos, se centra
en dos versiones. El no recuerdo de la estructura mencionada esta definida
por la situacién compleja de ellas, haciéndose evidenke esta problemética,

cuando los alumnos trabajan con tablas superiores a la del dos.

Desde otro punto de vista, el propiciar el aprendizaje de las tablas
de multiplicar a través de la repeticién constante de ellas, conlleva

a que los educandos las olviden al paso del tiempo.

Hechos que podrian deberse a que no se hace presente la reflexién personal
y colectiva por medio de estrategias didacticas pertinentes que permitan

favorecer el desarrollo légico-matemédtico del pensamiento de los alumnos.

La movilidad del pensamiento en relacién a la operatividad de las tablas
de multiplicar permite que los sujetos puedan desarrollar adecuadamente
los problemas que se les presentan en la vida diaria, posibilitando

ahorro de tiempo y trabajo; sin embargo, para que puedan desarrollarse
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de esta manera se debe de haber pasado por un proceso de reflexidn para
su entendimiento o desarrollo. Dicha reflexién se basa en la opinidn

de uno de los profesores entrevistados.

En cambio los otros maestros opinan gue la asimilacién de las tablas
de multiplicar es importante para que los alumnos puedan acceder a niveles

de conocimientos més complejos en el contenido matemdtico.

El olvido de las tablas de multiplicar de un grado a otro en congruencia
con lo expuesto por 1los docentes, estd determinado por dos tipos de
acciones diferentes: Por un lado esta situacién se debe a que el maestro
no le da la suficiente importancia a esta problemadtica, posiblemente
por no poseer los conocimientos que le permitan desarrollar una metodologia
acorde al nivel de sus alumnos, y desde otro punto de vista es posible
advertir segin su retdérica, que no le dedica el tiempo suficiente; sin
embargo en un apartado menciona que emplea media hora a la ensefianza

del citado tdépico, lo que podria considerarse como aceptable.

Desde otra perspectiva, es posible evidenciar que el olvido
de las tablas de multiplicar, se manifiesta por 1la carencia de una
metodologia adecuada para su enseilanza, porque los docentes
sustentan que no son recordadas en su totalidad, por el esquema

conceptual que se tiene de ellas, referida a su mecanizacidn.

En las opiniones de los maestros encuestados, respecto a la utilizacién
de un lenguaje especifico para la ensefianza de las tablas de multiplicar,

sobresalen dos alternativas contradictorias.
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Los profesores de 2° y 4° grado, manifiestan en su discurso que se debe
de contar con una base que permita distinguir el 1lenguaje ordinario
del matemdtico para que los educandos vayan interiorizando y reflexionando

sobre las situaciones especificas matizadas en el contenido matematico.

La reflexién del maestro de 3er. afio se centra en la no utilizacidn
de un lenguaje especial para la ensefianza de las tablas de multiplicar,
por considerar quizés que los nifios accederén méds facilmente al conocimien-

to a través de la utilizacidén del lenguaje gque ellos normalmente practican.

Sin embargo, ' el hecho de manipular una terminologia especial permitira
que los alumnos comprendan que existe un lenguaje diferente al usado
en su vida cotidiana, ofreciéndoles tal vez normaé y leyes que debe
de aprender, independientemente de sus ideas creadoras por las mismas
exigencias establecidas por la sociedad, para que asi vayan identificando
y conociendo las expresiones graficas que debe de utilizar en las diversas

situaciones problemidticas que se les presenten.

La construccién de las interpretaciones a que se llegaron, es un posible
acercamiento del pensar y hacer de los docentes entrevistados en el

contenido matematico manejado en educacidén primaria.

De esta manera, el caudal de conocimientos inscrito por una diversidad
de saberes en el contexto marcado, se encuentra establecido por una
serie de ideas algo confusas y contradictorias, que permite evidenciarm
la carencia de la teoria suficiente en la citada disciplina; resignando

asi los profesores su hacer cotidiano en las experiencias propias adquiri-
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das en el diario acontecer de la vida profesional.

Su actuar estd definido por la historicidad marcada por los estudios
realizados y trayectoria docente, donde al parecer, la via de la profundi-

dad temética, estd poco transitada.
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