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INTRODUCCION

La mayorf{a de los maestros viven en su labor educ~tive los proble
mas a que se enfrentan sus alumnos, cuando por diversas causas y
muchas de ellas ajenas a los nifios, no legran cubrir los requeri-
mientos curriculares en el frea de mateméficas en primer grado de

educacién primaria.

£l presente trabajo no pretende encontrar un m8todo exclusivo para
afrontar el apreridizaje en esta &rea, sino de plantear algunas es-
trateglas paicopedagfgicas que coesdyuven a les generscifin de recur-
sos que conlleven 8 mejores fines en el procesc ensefianza-aprendi-

zaJB.

De ahf que para conocer cual es el majar camino pars gue el nifoc -~
progrese en su concepclfn l8gico-matembtica, es necesarig probnr -
formas de trabajo distintas, porque se ha observado que ni la mate
mética moderna ni la via tradiclonal de la enseianza, han logrado

solucionar el gren problema ?ue ésta érea del saber representa pa-

Ta la mayorie de los estudiantes.

En el presente ensayo se encuentran detalladss las bases tefricae;
derivadas de la teoria constructividta e intersccionista de Jean -
Plaget, y un anflisis de las principales causas que motivan el -
fracaso escolar en el Area de matemétlcas en el Valle de Toluca; -
edemfs ae explicen las sugerencias pelcaopedagfigicma que se proponen

para encauzar el procesc de aprendizaje.
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1= FORMULACION DEL PROBLEMA

Durante mucho tiempo la matemfitica ha sido objeto de andlisis en
relacién a loa procesos mediante los cuales ha de adquirirse este
conocimiento, pero aGn no se ha logrado delucidar con exactitud --
los porqués del fracaso escolar en &ste &rea, de ah{ que se sigas -
lnvestigando para intentar explicar aslgunos hechas gque de alguna -
manera han incidico de manere significativa en los troplezos que -
muchos sujetos han sufrido sl enfrentarse s este objeto de conoci-

miento.

1«1.- Antecedentes

Investigaclones que hicieron durante los afios 70as demuestran que

la escuela atrlbuye exclusivamente el fracaso en el aprendizaje de
las matemfticas al nifo, efirmacifn gue no fue aceptada(1) debido

a8 que sl bien el nifio por diversas alteraclones neurofuncionales o
emocionales presenta estas dificultades no es del todo el finico --
culpable, estos cascs son en menor escale en comparacifn con los -
que la escuela propicie con metodologfas que desde 1908 han mante-
nido, para afrontar la ensefianze del nGmero, consistiendo en repe-
ticiones orales de las pequefias series numéricas gue lejos de pro-
piclar conceptos realmente numéricos, sflo hen sugerido sistemes -

altamente memorfsticos y por lo tanto inaplicables s 1la realidad.

(1) SASTRE G. y MOREND M, Descubrimiento y Construccién de Conocl-
mientos. Serie Investigacliones en Psicologfa y Educacifin, Gedisa,
darcelona, 1980. pp. 268,
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En el valle de Toiuce en ioe Gltimos diez shos se ha venido obsex
vando eige simllar en cuanto al pepel gue mdoptm el maestro para
encauzar el aprendlznje de astos conceptos, conaistiendo éate, en
presentar ios objetos de conocimiento mediente acclones verbalis--
tas y altamente memor{aticas; no permitiendo la confrontacién de -
hipftesis entre los alumnos, el maestro se conetituye como el Gni-
co sabedor de les cosas, tomando uns actitud de prepotencis, prova
cando las relaclones escolares jerfrquicas y sutoritarias; de ahi
que se sfirme que el nific y el medio eocial en el que se desenvue)
ve no sean los dnlcos factores que determinen el fracasa en el --
aprendizaje de las matamfticas, la eacuels y el masstro también lo

aan significativamente.

Esto permite suponer que el problema no as nuevo, sino que durante
muchos afios se ha veniLo soportando un-alto verticslismo educativao,
donde la escuels impone su jerarquia, ante la imposihilidad de en-
contrar estrateglas que propicien sujetos sutfinomos, con capacidad

de compartir y discutir determinsdos contenidos de aprendizs je.
1.2.- Dafinioifin del Problema

Algunoe factores que influyen en el fracaso escalar en el frea de

matemitices en primer grado de primaria en el Velle de Toluca.

En la actualidad se han podido vislumbrar algunos factores detarmi
nantes en el proceso de aprendizaje que de alguna manera dificulten

su desarrollo normel, entre los que destacsn:



1.2,1.- Factores de tipo argénico v funcional

Donde se encuentran alteraciones en el asistema nerviomsa central,
manifesténdoee én divarsas actitudes durante el proceso de apren-
dizaje, tales como: atencién disminuida, dificultad en el proceso
de habituacién, alteraciones en el lenguaje, memoria, anﬁgaias y

apraxias.

1.2.2.~ Caracteristicas del medio sacio-familiar del que proceden

los alumnos,.

En este ruﬁro 8@ han detectado varias situeciones que de alguna me
nera dificultan el aprendizaje de les matem&ticas y el progceso en
general, sltuaclones que se mencionan de ls siguiente manera: desin
tegracién familiar, m-ltrato al nifio, alcoholismo, nivel socio-cul
tural y econfmico, desnutricibn, analfabetismo, bilingilif{smn, etc.
Siendo estos problemas causs frecuentes de severos trastornos psico
afectivos en el nifio, manifestfndose en la dinfmice escoler como -
un‘LuJetu agresivo, pasivo, ausente, diltraidﬁq aspectos que propi

cian que la escuela los relague, los rechace por no contar con las

elementos peicopedagfgicos para atencifn necesaria.
1¢2.3.- Caracter{sticas de la Institucibn Escolar.
(Actitud del meestro, métodos de ensefenza y contenidos curricula-

res).

Se puede constatar que la critica s la eacuels tradicional ya la
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tecoolog{e educativa, hs sido tan aguda que hay la necesidad de -
un camblo en la vida escolar, debido a gue la escuela a la cuzl -
se oe reflere ae califles como verbalista, memorfistica, en la gue
se conclibe el aprendizaje como una mera acumulacifn de 1nfnrmac1§5
y la ensefianza como tranemieién de conocimientos formales, acaba-
dos, incontestables, pero sobre todo irrelevantes en lag tareas -
sociales que le imponen al alumno, las relaciones escolares son -
jerfirquicas y autoriterias, con lineas de mando verticales y exclu
ventes; los contenidos son esquemas tan simples y la programacifin
por objetivos persiste en su instrumentalismo, ni se conoce, ni -
se valora al sujeto que aprende, se le considera como recipiente
vaclo de sabar, la escuela se concibe como une institucifn privi-
leglada frente 2 la comunidad, sus frdenes institucionalees se im-
ponen, anulando las expectativas, aspiraciones, e intenclones de
los protagonietas del &mbito escolar, & quienes se les ha despo ja
do de 1ls palabra (principalmente a los slumnos) de la capacidad -
de argumentar y construir discursos, 2 quienes los criterios de
evaluacifin, promocién y calificacién les ha aplastado su voluntad
de saber; situacién que ha rutinizado y burocratizade al docente;
todo lo cual se resume en una educacifn aburrids, intrascendente,

esquemfitica e inftil.

En esta escuele un buen maeetro es mquél cuyo saber es incontesta
ble ante 21 cual, a los alumnos sélo les queda escuchar,copiar vy
callar, en consecuencie se tienen determinadas las causas dque prag
vocan las dificultades en el aprendizaje de los conceptos lfgico-

matem8ticos y aritméticos, enuncifndolos de la sigulente manera:
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- La escuela no responde y no respeta 1a evolucifn intelectual del
nlfio, le impons conocimientos que no son adecuados & su nivel evo-
lutiva, sin tener en cusnta sy incapacidad pera comprenderlos. E1
resultado de €sto es que haya ume adquiasicién mecénica de contenl-

dos.

- Los aprendizajes matemfticos tienen muy poca relacidén con 1a vidas
extraescolar del nifio y no estdn ligados a su reaslidad més prixima.
Esto provoca uns escisién entre escuela y realidad como consecuen-
cla de los conocimientos en esta Area son raramente utilizados por

el nific fuera del contexto escolar.

- £1 aprendizeje de las matam8ticas, a pesar de que es considerado
el més apto para ejercitar el razonamlento, no es presentado al ni
fio como un objeto de reflexién gue sirvs para una construccifn in-
telectusl; sino como un modelo determinado que debe retener de me-
moria. La escuela intenta slempre obtener del nifio la buena Teg--
puests, copla fiel del pensamientoadulto, impidiéndole equivacarse

y reallizar los errores necesarles e toda construecclén intelectual.

De esto se deriva que el nifio Po alcanza a comprender el significa-
do real de los nfimeras, altnque los usa en clase., Cuando debe expre
sar una c'ntidad por escrito utiliza otroe procedimientos mucho més
elementales, inventados por €1, y que dan cuenta de su verdadero ni

vel evalutivo respecto s esta nocién.

Todos los ejemplos extrefdos de las matem8ticas muestran como esta



- 12 -
discipline, que teéric mente se considera de utilidad en 1ls escue~
la para desarrollar 1a capicidad de pensar, no cumple atra funcién

que 13 de crear esterotipias mentales.

13~ Justificecién

Debido a que en los {iltimos tiempos el fracaso escolar se debe en

gran medida a las dificultades de aprendizesje en el &rea de matem§
ticas, surge la necesidsed de estudiar los porqués de estos frace--
808, no para quedarse en esa, sino para que a partir de ellos (cay
sag) plantear sltern:tivas que posibiliten encruzar el aprendiza je
de las matemfticas con diferente posturs a la de la escuela tradi-
clonal; por ello, es el interés an realizar un anélisis comparati-
vo entre la escuela tradiclonal vy la escuels nueva, para que de ég
te derive una conclusién que se acerque mfAs a la explicacifn de qué

hacer ante el proceso normsl de aprendizaje.

1ebo~- Objetivas

El presente trabsjo tiene como propbsito fundmental, presentar un
panorama genersl sobre algunos factores que han motivedo el fraca-
80 en el aprendizaje de los conceptos lfgico-matem&ticos en primer

grado de sducacifn primaria en el Valle de Toluce.

Ademfs pretende presentar elgunas de 1as posibles estrateglas, pa-
Ta encauzar el praceso de wprendizaje, de acuerdo a los planteamigg
tos de ia escuela nueva (Pedngogia Operatoria), con el objeto a su

Vez, de coadyuvar el enrlquecimicento de alternativas paicupedagégl
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tas, en busca de encontrar los verdaderos conocimientas acerca -

del por qué de las matemétices elementales.

1.5.- Perspectivas

En 1a puesta en préctice de las alternativas aqui presentadas, se
espera que todo magisterioc federal de primer gredo de educacifn -
primeria en el Valle de Toluca, se inicie en un proceso de capaci
taci6n permanente, vinculando la teorfa con la préctica de los as
pectos més relevantes en materia de herramientas que faclliten los
conocimientos al escolar, en el dArea cbjeto de estudio en esta -

ocaslién.

Esperando que = mediano plazo, se implemente de manera oficial el
trabajo con la propuesta para el aprendizaje de las mateméticas;

donde obviamente la experiencie del meeetro serf un factar funda-
mentel en le realizacifin de las accianas presentadas en dicha pro

puesta.



2. FUNDAMENTDS TEORICGOS
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2.- FUNDAMENTOS TEORICOS

2.1.- Aspects Psicoléigico

A partir de eporteciones de la teorfa psicogenética en las prime-
ras décadas de este siglo, el conocimiento de lsa peicolog{a infan
til se ha enrigquecido con sorprendentss descubrimientos que han -
modificado significativamente las idees acerca de qué es el nifio

y cémo mprende. Plaget he demostrado de msnera contundente que -
el nifio, desde temprana edsd, as un ser fundamentalmente activo -

en todos los aspectos.

Gracies a asa incesante actividad y sn su contacto con el mundo -
exterlor, llege muy pronto a ser un sujeto pensants, que constan-
tamente se pregunte y formula hipftesis en su necesided de cono--

cerse a s8{ mismo y al mundo que lo rodea.

ARs{ tenemos que el conocimiento y la inteligencia no son algo da-
do o que ee genere espontfineamente en funcifn de &a madurez neurg
l6gica dal nifio, sino que ambos se van construyendo mediante las
acclones gque el sujeto realize con los ocbjetoe de conocimienta, -
las relacionas gqus sasteblece entre los hechgs que chserve y 8 -

propia reflexién ante slla,

2+.%.1.- E1 Aprendizsje y el Conacimiento

La ides de que un sujeto quiere, tiene o debe aprender algo suele

ligarse con les necesidad de gontar con alguien que le"ensefie” -
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aquello que he de aprender; es decir, alguien que yas la sepa o co-

nozca para que le diga o le explique. En muchos casos una explics
clén o informacifn puede ser Gtil pars aprender algo, peroc el apren
dizaje de hecho no se realiza sino cusndo el propie sujeto lo hace
euyo, recanstruye o reinventa las leyes gue rigen un determinado -
objeto de caonocimiento, o el procedimiento por el que se llega a -
un cierto resultado, etc. En otres palabras es el sujeta mismo -
quien construye su propio conocimliento mediante tode un proceso de

aprendizaje gue le lleve e comprender ese objeto.

Ahore bien, este proceso es propio del sujeto y se desarrpllari de
scuerdo B sus caracter{sticas personales. Las infarmaciones y ex-
Plicecliones externas podr&n muchas veces ser inetrumentos Gtiles,

pero nunca loe dnicos y suficlentes.

Todos hemoas estado alguna vez de uno u otro lado en una siltuacién
que puede expresarse como: "Ya he tratado de ensefisarle, ya le ex--
pliqué, pero todavia no aprende"”.

Ege'todavia' es sumamente importante en el concepto de aprendizaje
que manejamos porque nos remite a un proceso y a un tiempo neo espe
cifica, que no dapende exclusivamente de sltuaclones externss al -

sujeto, sino de las caracteristic-s de éste.

La teor{a Psicogenética ha demostrado que el desarrollo intelectugl
va evoluclonanda de modo que exlisten momentos o etapas, con limitgg
no rfgidos, que permiten al nifio construlr un cierto tipo vy grade
de conocimientos, pero no utrﬁa. Paraleramente, conforme aumenta

el clmulo de conocimientos, el sujeto establece cads vez mayores y
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més amplias relaciones y coordlinzaciones entre ellos, 10 cual favo-

rece la conatruccifn de otros nuevos. Pero es slempre y snte todo

el sujeto mismo quien los construye.

for aotre oarte, existen "aprendizajea®™ que ponemos entre comillas

porque ellos estén dados por acclones del sujeto sustentados sola-
mente por un cierto grado de atencidn, repeticién y memoria, Eg--
tos s6lo reportan al sujeto un beneficlo limitsdo a la e jecuciébn -
mlasma de esa aceidn, sin posibilidad de que ese conocimiento sea
susceptible de generar otros a los que su sceifn podria y deberis

alesnzar. E8 el caso de muchos conocimientos 2scolares, como el -
del nifie que ha aprendido mecfnicamente el 7lgoritme de la suma pe
To que no es capaz de descubrirla enm un problema que la lmplique,

nil de descubrir sus rel-~ciones con ls multiplicaecifn porque no ha

comprendido el verdaderoc sentido de 1a operacifn. Por tanto, 1o
que el nifio logra con este conocimiento es compalcer a ctras, obte
ner una calificacifn y la sume tal vez le sirva, como los nifios di
cen: “para hecer la tarea® o "para pasar de afio®. Pero en casos -
como éste iPodemos decir realmente que su intelecto y el nifio mis-

mo se ha enriguecide con un nueva conocimienta?.

As{ pues, la construccidn de conocimientos requiere en genaral de
un proceso més o menos largo de aprendizaje, que serd variable se-

gln el nivel de desarrollo cognitivo del sujeto y del tipo de obje

to gue involucre dicho conocimienta,

2.1.2.~- Los distintos tipos de conocimiento.

Se puede hablar de tres tipos de conocimientos: E1 del mundo f{ai-
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co, el conocimiento l6églco-matemltico y el conocimiento social,

Desde luego los tres se encuentran estrechemente relacionados, vy ca
de nuevo avance en el cempo de alquno de ellos habitualmente tiene

mayor o menor reparcucién en loe demfis, segGn sea al caso.

En el conocimiento del mundo fi{sico, los nbjetoa'@miamns son quie--
nes proporcionen la informaclén que nos permite llegar a conocarlos.
R partir de las ascclones que el sujeto realiza o ejerce sobre los -
objetos fisicoa, va poco a poco extrayendo conclusiones acerca de -
cbmo son teles objetos, para que sirven y como reeccionan ante esas

diversas acciones gque el les aplica,.

En el plano intelectual existe una interaccién sujeto-objeta, pues
como veremos més adelsnte,en cada nuava experiencie tisne lugar una
acomodacién a ella, que lleva a la modificecidn de lae estructuras
intelectuales y ls ampliacién del campo cognitivo. Se puede decir
que el sujeto modifica al chjeto; por ejemplo: Si un nifio pequefio
explora con la boca un gis o un l&piz, se darf cuenta de que na tie

ne un sabor agradable, que no es comestible, etc,

De esta manera, aungue el objeto en a{ permanece inmutable, en cier
to modo ya no es el mismo en tanto aque el nifio se- ha dado cuents -
que no es agrsdable al tacto con la boca. Por otra parte, el obje-
to modifica al sujeto puesto que éate, mediente su sccién sabre el

primero ha efectuedo tel deascubrimiento.



- 19 -
El conocimiento légico-matemBtico, psara su conatrucelfn, requiere
tembién en parte de la experiencia con la manipulscién de objetas
fisicone, pero surge ante todo, de la abstraccifn reflexiva que el
sujeto efectiua al establecer relaciones ante los diversos hechos
que observa, asf como entre el comportamiento de los objetos y --

la®s acclones que sobre ellos se realizan,

Cuando el nifio descubre por saf{ mlamo, que acho u otra cantidad de
owjetos no varlan en nlmero, independientemente de gue se i0s cugn
te coiocedos en lines o en cuadro, etc., construye un conocimien-
to l6gico derivado no de los ohjetos mismos, sino de su manipula-
cibn y de la estructuracifn interna de les acclones gue ha reali-

zadn.J

€1 conocimiento social es aquel que se adquiere por transmisifn -
soclial. Es decir, que solo podemos obtenerlo por medlos externos;
por ejempla: Pera saber que dfas se celebra la fiesta del pueblo,
necesitamos que alguien nos lo diga o leerla en algln lado, ete.
sin embargo, alin en este tipﬁ qé conocimlentos muchas veces se --
requiere también de un proceao‘pera llegar a comprender la razén
de ese hecho. El caso de los signos mateméticug convencionales -
que se usan p:ra representer las operaclones de sumao (+), resta -
(<), etc, se puede ensefiar sl nifio dichos signoe con sus respecti
vos nombres y para que sirven; ain embargo, como ya se ha visto
en investigaciones al respecto, si se le permite al nifio que inten
te por sf{ mismo representar graficamente las acclianes que implican

tales operaciones, se observa que atraviesa puf un largo proceso
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en el nue va inventando formas cad: vez méAs apropiadas, breves y -
répldas, hasta estar en posibilid=d de comprender realmente la Ta-

26n y utllidad de los signos convencionales.

2¢1¢3.- Factores gue intervienen el el proceso de aprendizaje.

Se pueden mencionar cuatro Pactores fundamentales gue intervienen
en el proceso de aprendizsje, ellos esten interrelaclonadas v en

interaccibn constante,

2.1.3.1.~ E1 praceso de equilibracifn.

Se enunclan dos procesos que simultaneamente impulsan 1la estructu-
racifin del pensamliento vy el aprendizaje: Por un lado 1la resisten-
cia al cambio y por otro la necesidad del mismo, El primero condy

ce a8 1la estabilidad y el segundo al crecimiento.

Cada nuevo objeto o experiencla al que nos enfrentamos son intrnqg
cidos, por el proceso de asimilacifin, a nuestros msrcos de referen
cls actuales. 35in embargo, muchas veces las caracterfsticas de ta
les experienclas u objetos san distorcionados en funcifn de la ne-
cesidad de mantener ls estabilidad. 51 dnicamente se contara can

este proceso, se dispondrf{a de una sola categorf{a estable psra in-
terpretar la informacién que el intelecto recibe., No se estarfa -
en posibilidad de distinguir entre una manzana y una naranja, por-
que todas 1as frutas redaondas vy cublertas por una c4scara serfan -

incluidas en una misma e idéntica categorfa,
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Por tanto, el segundo proceso que se ha mencionado tiens que ver -
con la ecomodacién, es decir, con las maodificeaciones que se efactggg
an el marco de referencia actusl cuando el sujeto se enfrenta a &x
periencias que demandan cemblos del mismo para poder interpretar--

las adecuadamente.

Asf pues, existe un tercer proceao, el de equilibracifn que compen,

sa la accién de los dos primerce.

Ls gqquilibracién, sl igual que la asimilacién y la acomodacién, es
un proceso intelectual siempre activo gque acompafia al sujeto duran
te tode su sxistencia. Los procesos de asimilacién y acomadacifin

permiten entonces el nifio alcanzer pregresivamenta estados superip
res de equidibrio y de comprensién. VY reciprocemente, a medids --
que asciende el nivel de comprensifn, el nific cuente con estructu-

rae intelectuales més amplias y complejas.

El equilibrio logrado, si bien es mfAa eatable en cada nivel, es sf
lo de carécter temporal pues por una parte, continuasmente aparecen
nuevos objetos que requieran de nuevas estructuracionee por parte

del sujeto y, por otro lado, las estructuras de masyor fuerza, sl -
descubrir incongruencles o lagunas entre las ya exlstentes, conti-
nGan impulsando la actividad intelectuai. De esta manera, confor-
me evoluciona el desarrollo intelectual el sujeto dispone cada vez

de estructuras de pensamiento més ampliss @ integradas.

Ael pues, el proceeo de equilibracifn es un proceso contfnuo y di-
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némico que contityye el motor tundamental del desarrollo intelec--

tual,
201e302.~- Lu maduraci‘n.

Existe ia ides muy difundide de gue ei desarrocllo cognoscitivo de-
pende en forma ceal exclusiva de la maduracifn neurolégica del ni-
fio, Sin embarge, ls verdadera y gran importsncis de ls misma, es-
t8 en las pasibilidades que los Pactores de maduracifn brindan al

sujeto para desarrollar otros aspectas que 88lo se h=cen factibles
mediante la intervenclén de 1la experiencia, el praceso de equili--

bracifén y en muchos casos también, la transmisibn sociel.

Desde la é&pocs inicial de 1a vida, el nifio @8 &n investigador incan
sable gque constantemente explora y experimente para encontrar res-
puestes satisfactorias gque le permitan comprender el mundo; es de-
cir, va aprandiendo. Conforme avanzes en crecimiento vy maduracibn,
adquiere cades vez mayor capacidad para asimllar nuevos eat{mulos v
ampliar el cfimulo de sus conocimientos; pero se exageraria la impor
tancia da la maduracibn neurolfgicea en el desarrollo cognitivo si

se dejara de lado los otros factores que en &1 intervienen.

S8 1indudable, le importenclia de la maduracifn neurolégicas para gque
un nific puede aprender a hsblar. Sin embargo, si se ls mantuviera
aislado, sin oir nanca hablar a nedie, no podr{a lograrlo afin cuan

do fisiolbgicamente estuviesse suficientemente maduro pars hacerlo.
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De la miema manera, muchos logros cognitivos que frecuentemente se
atribuyen a fectores de maduracifn obedecen, a factores de tipo --
cognitivo que no ae pueden ligar tan estrechaments como se plensa

a cuestiones de madurecién neurolégice.
2¢1e3¢3.- La experienocis.

Aquf se refiere por una parte, a la enorme impartancia de que el
nifio viva axperiencias relecionadas con la menipulacién de objetos
fisicos pues, &sto le llevarf a desarrcllar el conocimiento de lgs

miemos.

Al hablar de experienclas también se refisre & 1la impartencia de -~
of racer al nifio la posihilidaed de vivir eituaciones que le acerguen
a8 otro tipo de objetos de conocimiente., Por ejemplo: Favorecer que
tenga acceso a materiales escritos, fecilitarf su descubrimiento --

del slstema de escritura,

Dejarle que reparta y por s{ misma busque estrategias para ver, si
todo2 sus compafieroe de primero tienen la misma cantidad de crayo-
las, en lugar de que el mmestro dé a cada uno ls cantidad exacty -
pera "ahorrar tiempo”, le permitiré ir descubriendo 1la corresponden
clas uno a uno, la conservacién de 1s cantidad como algo independieg_

te de la configuracifn eepecial de laa objetos, etc,

8e1.3.4.- La trensmisién social.

Le importancia de la transimisién sécial no puede ni dabe circung

98256
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¢ribirse a la relacifn adulto informante-nifio ;receptor de la infox

macidn.

Es sumamente importsnte, y muchas veces tanto o wés, la interaccifin
soclal entre los mismos nifice. De esta manera elloe intercambian
opiniones e hifi6teais diversas que los estimulan a pensar, 3 re---
flexionar, a duder, experimentar y comprobar o rectiflcar, y propi

clar su scercamiento ® la objetividad,.

Por otra parte, conviane sefalar que la informacidn proveniente --
del exterior, sea de una persone como de un hecho o situacién cual
gquiera, no slempre es susceptible de ser asimiliadas por el nifioc.

Elio depende de su nivel de desarrolio coynitivo que le lleva a --
concebir hipétesis, que puedan ser diversss, pero siempre estrechg

mente ligadas & su nivel desarrol.o dei pensamiento.

Resumiendo 10 referente al aprendizaje y los fectores que sohre 61
actdan, se puede decir gue el eprendizaje constituye un proceso me
dianie el cusl el sujeto construye nuevos y mfs sflidos conocimiepn

tos,

2.1.be- E1 obJeto de conocimiento y la l6gice infantil,

Piaget sefiala cuatro grandes periodos en el deearrollo del pensa--
miento:
- E1 sensorio motor (0 & 2 afos)

- Preoperatorio (2 a 7-8 afins)
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- Opereciones concretas (7-8 a 11-12 afias)

- Operaciones formales (despufs de los 12 afios)

En cada periodo se puede observar una nueva capacidad de pensamien
to 16gico, diferente y caracteristico de cada etapa, debido a la -
combinacifin de una maduraclén creclente y de experiencias en el -
mundo fisico y eociel, loe cuales ya hemos viasto que proporcionan

oportunidades para la equilibracibn.

Cads perfodo puede considerarse, en general, como un nivel superier

de equilibracifn con respecto al anteriar.

Fundamentalmente es gr clae & este proceso que el nifio va aprendien
do, sin embargo, en cade periodo evolutivo y dependiendo del momen
to en que se encuentre dentro de &1, podrf aprender slgunas cosas

y otras no. Los diversos objetos de conocimiento a los que se en-
frenta serin exploradaos e interpretados de acuerdo & sus posibili-
dades no sdlo f{sicss, sino también de acuerdo con la légicz pro--

pla del nivel correspondiente.

Se entiende por objeto de conocimiento tode aguello que en un mo--
mento dado sea susceptible de despertar el interés de un sujeto pa,
ra conocerlo. Tal interfs y las scclonas que de €1 se deriven, de
penderén del nivel de estructuracién del pensamiento alcanzado por

quienes desean conocer el objeto.

Pueds tratarse lo mismo de un hecho o Penémeno cualquiera, ante el

cual el sujeto se ve enfrentado, un objeto Pfesico o incluso 1la reac
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cién misma de £ste ante determinade sccidn que se le aplinue.
Dicho de otre manera, un objeto de conocimiento sflo ee cunstruyg
como tal cuando la estructure cognitive de qulen se enfrenta s &1
le permite poner en juego diversas acclones orientadas a compren-
derlo; es decir, =21 objeto se convierte em un observable para el
sujeto. Este entonces construye hipftesis orientadas a compren--
der el fenémens u objeto del que se trate; lo observa, esplora, -
investiga, pone & prueba sus hipfteais y busca otras cuando alguna

no le resulta satisfactoria, hasta logrer comprender el objeta,

En este proceso se cometen errores y con frecuencia el nific come-
te mfés que el adulta, sin embargo, tales errores no deben conslide
rarse como talee, sino més bien como constructivos, debido Yy gra-
cias a 8stos el sujeto estar§ en posibilidsdes de reconstruir el

objato de conocimisnto, fstos le llevan a investigar, construir y
probsr nuevas hipfitesis que paulatinamente le acerquen cade vez -

més a la correcta.

Rsi{ entoncese, para apoderarse de un nueva conoclmiento, el sujeto

neceslta reconsatruir el aobjeto del misma.

Los esfuersos que el nifo hace por encontrar légica y congruencia
entre todo lo que vive son realmente sorprendentes y le llevan pg

co a poco a construir impartantes y muy varindos conocimientos.

2.2.~ Aspecta pedagfgico.



- 27 =

2.2.1.~ E1 aprendizaje de la matemitice baje es enfoque de la Pe-

dagogfa Operatoria.

La Pedagogfa Operatoria has surgido como un intente y una necesidad
de reunir en una sintesis los contenidos de aprendizaje que la es-
cuels plantes, derivados de los avances de las clencias, y los co-
nocimientos resultantes de las investigeciones realizadas por la -
teoris pisgetana acerce del desarrollo cagnitiva. De esta manera
emerge una nueva concepcifn del aprendizaje que consiste Pundamen-
talmente en favorecer ls construccidn de conocimientos por parte -
del individuo y no en le mera retenci6n de unoe datos prefebricadgos

por alguien distinto del sujeto que he de apropoarse de ellos.

El trabajo que se propone y las sugerencies concretas no preenden
sar los instrumantos que por 3{ miemoa eliminen los fracesaos en mg
temftices, la intencifn ss proporcionar ciertes estrategles psico-
pedagégicas que ayuden a intervenir favorablemente en la superacifn

de essas dificultadas del nifioc (ver apartado de sugerencies).

2.2.2.- Concepclifn y tratemiento habituales de los problemas de -

aprendizaje de las matemftices.

Se inicieréd por aseverar que-el nifio no es slempre el culpable de -
su fracaso, pero que existen muchos que atribuyen exclusivamente a
éste los motivos de todas los errores cometlidos durante su proceso
de aprendizeje. OD&ndole mucha impartencia & la maduracién neurol$

gica y asegurando que todo alumno con discalculias, es fundamental-
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mente un inmedura neurolégicamente, mencionan ademés que la lin=--
gdfetice, la paiquifitrica y gendtica son cause predisponente de -
las prablemas encontrados, sin incluir la pedagfgica como causa -
determinante. Debido a que no se considersn los contenidos sbords
dos y la manera de hacerlo como una parte importanie del proceso

pedegbgico.

Muchas veces ls intensa necesidad de coherencia interna, caracte-
ristice del nifio, le conduce = cometer arrores; an estoe casos, -~
sl no se invastiga qué estd pensando el nific y no se conose el --
progedimiento empleado, seguremente se seguief por una via erro-
nes al atribuirle el calificetivo de error en vez de dar a &ste -
el valor qus tiene en cuanto a indicedor del pensemiento particu-

lar del nific.

En este casso se da gran importencia a ls etencifin y memoria, la -
compreneifin se concibe directa y automfticemente derivade de la -
atencién, justificendo que cuando el nifio repites lo qua el maas--
tro ensefig, he tenido une significativa comprensién, lo cusal parg

ce srréneo.

El punto de vista sl respecto, s qua indudablemente la atencién

del alumno es necesaria en el proceso de aprendizaje, paro &ste -
no lleve por sf misma e la comprensifn y debe favorecerse median-
te situaciones que, al responder & loes intereses de: los nifios, =
sean susceptiblss de despertatla. Es decir, que la atencién nece

garia surgiré cuando sxista la necesided de resolver una situacifn
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problemética que despierte ese interés.

No olvidando que ®s de suma importancia que las actividades seen

propuestas de ecuerdo con el nivel evolutivo del nific. Agregando
gque las nociones y conocimientos no se ilmparten sino més bien, se
construyen., Oe ahf que la memorizacién y la sutomagnizacién lle-
gan a ser (tiles en un punto del procesa, cuando la comprensién -
ya se ha logrado en plenitud; pues se ha demostrada que en el -
aprendizaje eignificativo la posibilided de recordar es mayor por

que se recuerds mejor aquello que se ha comprendido.

Aclarande que no se niega la upnr&unidad de que existan nifics con
alteraciones de diversa fndole que repercutan desfavorablemente -
en su aprendizaje. Lo que se ha pansado &8s que les dificultedes
qua el nifio presenta no necesariamente obedecen a esos factores y
hablituaimente todas las diflcultades en el aprendizaje sueien atri
bulrse a disturblos o padecimientos del nifio, sin tomar en cuenta

otros factores ajenos o 6l.

Entre ellos se sefialan principslmente los siguientes:

« E1 conocimiento del pensemiento y i6gice del nifio par parte del
maestro.

- Dar ei tiempo necesarino pare construlr los conocimientos.

- Conocer las posibilidades del nifio en funcién del momenta en --
gue se encuentra en su desarrollo cognitiva.

- Dar atencién = 1a comprensifin verdeadera y no sflo a la repeticién

memoristica. (ver epartado de sugerencias).
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Ahora bien, 2 aguellos nifios en cuyas dificulitades de aprendizaje
se comprobar® que pueden estar interviniendo factores de tipn'fr-
génico ¢ funclonal, serf desde luego necesario atenderles en éstog
aspectos, pero alin en esos casos conviene recordar gque para la --
comprensifn de contenidos y en general la construccifn de los cona
cimientos, no son suflicientes una adecuads percepcifn visual, cogr
dinacién motriz, etc., ni mucho menoe depende de ellas. Habrf --
que tomar siempre en cuenta los aspectos conceptuales que subyacen
al conocimiento. E1 desarrollo de éstos, con el apoyo de técni--
ces pedsgfglces adecuadss, se favoreee cuando se conace y respeta

el praceso del nifo.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones gue permiten extraer la descripcién del nifio acer
ca del aprendlzaje escolar de la matemdtica podrfan resumirse en -

las siguientes:

- La matem&tica e1 menos para la mayoria de nifies de nuestro media,
no perecen tener ninguna relacidn con algln hecho de su vida cone-
creta y real fuera del &mbito escolar. E1 nifAo 86lo hace sumas o
conjuntos cuando estéd en lm escuela, cusndc hace deberes o cuando
reproduce voluntariamente una situacifn escolar, bien sea en forme
de Jjugar a maestraos, para aprender 8 hacer los ejerciclos escolares,

etc.

- En el momento del aprendlizaje escolar muchos nifios asimilan las
operaciones l6glcaa como una serie de simbolismos gré&ficos gue no
tienen ninguns relacifn con las accliones que realizan cotidianamepn

te con los objetos cancretos.

- La naturaleza de las operaciones légicas es vivida en el contex-
to del eprendizaje escalar como simples grafismos que deben repro-
ducirse siempre de manera constante, puesto que no tiene mfs razén

de ser que su reproduccién gréfica.

AR la vez de tales hechos, la escuela se manifiesta comoc una insti-
tucibn social gque desempefia una doble funcifin, la de transmitir co

nocimientos y la de limitar el ejercicio de los mismos a activida-
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des muy velorzdae por ls sociedad, pero totalmente alejadas de los

escolares.

ELn este sentido la escuela es & 1la vez promotora de la adquisicién
de una serie de conoclimientos y forjedora de una profunde aliena--

cién intelectual cuyas secuelas muchos padecemos.

As{ pues, no es de extrafiar que cuando se pregunte al nifio para -=
que le sirve lo que aprende en le escuela, reproduzca en sus Teg--
puestes el modelo que la socledad, precisasmente a travfe de la ing
titucibn escolar, le ofrece: A la sscuela se va a sprender matemi
tiéme, lectura, etc., no eabe pera que sirve ésto, pero lo va s ng

cesltar cuando sea mayor,

De todo ello.se deriva que el papel del maeetroc no debe ser el de
tranamisor de conocimientos, sino el intermediario entre el pensa-
miento del nific y la reslidad y ello la consigue observando prime-
ro cual es la forma de penasr de éste y luego creands situaciones
de contraste destinadas a engendrar contradiccion=s que el nifia --
pueda sentir como tales y gque le inciten a encontrar una solucién

me jor.

£l maestro debe evitar, siempre nue le sea posible, dar la solueifin
2 un probleme o transmitir directamente un conocimiento, porque -~
ello impide que el nifo lo descubra por af mismo, limitando es{ su

creatividad.



- 33 o
SUGERENCIAS 1

Eete trebejo gquederfa incompleto, s1 sflo se retomaran las criti-
cas de ls eacuela tradicional para darlaes a congcer, y no se pre-
sentaran ademfs las alternativas que permitan superer las dificul
tades a las cuales se enfrenta el sujeto en el trabz jo de metemé-

ticas; por lo tanto es menester declr que:

El profesor debe avitar que sus slumnos craen dependencias inte--
lectuales, ODebe hacer que comprendan que no sélo puede llegsr a

conocer a través de otros (meestros, libros, etc.), sinoc también

por 8l mismo observando, exparimentando, interrogando, 8 le rea--
lidad y combinando los ruzonemientos. puede crear en matem&ticas
sus proplas formas de operar desde el primer grada de primaria, -
partiendo de ascclones de reunir y separar, de poner en correspon-
dencia mGltiple y de repartir, despufis de hacerla con objetos pue
de inventar formae de representarlo gr&ficamente ¥ puede llegar a
descubrir sistemas de cflculo. Debe ante todo, enfrentesrse al --
problema, debe sentir su necesidad. Y antes de que le dem una sg

lucibn, debe encontrer la suya prople efinqus see menos econfmica.

Cuando la premura escolar no ha dade tiempo suficiente al nifio pa
ra reconetrulr la informacidn recibids Yy pera construlr los cona-
cimientos, su imagen de "yo no aé® o ®yo no puedo®, va en sumento
haste llegst @ producir verdaderas dificultedes que comienzan a -

vaolverse sospechosoe de ser nifice con dificultedes de aprendlza je.
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De estd manera, los nifios sdlo canstruyen conocimientos parcisles
0 fragmentados y arrestran durante afins grandes lagunas. Por ejem
plo, suelen llegar a comprender parcialmente el sistema décimal -
de numaracibn, lo cual entre otras cosas, les impide una cabal -

comprensifn de los slgoritmoe.

El seffalamiento de estos hechos respecto al proceder de le escuela
seris inGtil el no se pusieran opciones dirigides a la solucifin -
de este tipo de situaciones. Por gllo ae ampliaré lo antes ex---
puesto; para syud=r a los nifiue a superar sus dificultades, se --
propone una forma de trabsjo que tome en cuenta los siguientes --

puntos:

- Tento lo que el nific obeerva como la informecidn que se le pro-
porciona es interpretsda por &1 de scuerdo con sus propies estruc
turas intelectuales y la légice particular que de ellas se deiiva.
Por tanto, en la tarea docente es indispansable conocer lo gque --
piensa el nific pars poder implementar aituagiones de aprendizaje

que le conduzean al conoccimiento cbjetive de los hechos y la com-

prensién de los mismas.

- E1 pensamiento infantil encuentra dificultades para tomer varios
aspectos de una misme reslidad de maners eimult&nea. En lss diver
sas sltuaciones a les gque se enfrenta suele centrarse en un dato

vy después en més pero de maners alternativa, lo cusl trae como Te

sultado contradicciones que sdlo se aliminan cuasndo, en funcifn -

de au praplo proceso evolutive, el nific logra efectusr un enfogue
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cagnitivo glebel.

De shf que enfrentar al nific a sus propias cantredicciones, provo-
céndole conflictos cognitivos, serf un recurso muy valioso en el -
process de aprendizaje pues e2llos le llevarén a reflexionar, revi-
sar sus hipétesis y formular ntras nuevas hasta encontrar la apro-

plade para cada situacién especificsa.

-~ La comprensién no es un resultado automdtico de la capecidad de
atencifin, como tampoco de las explicaciones o la informacidn nque -
otro proporciona, pues &stes no son suficientes para modificar la

l6glca infantil y las caracter{sticas de las estructuras de nensa-

miento que Lla produce,

La comprensién surge de un c mino recorride (y no excento de erro-
res) en un tiempo variable en cada sujeto, donde se dan ius hipote
sis y controdicciones que se han menclionado hasta liegar 8 La com-

prensién de un hecho o la farmacifn de un determinado conceptoe.

- Se coincide con Plaget en que la finalidad tundamentel de la edu
cacién debe ser el promaver la formacién de individuos sutdnomos y
criticos, capaces de inventar, descubrir, v no sdlo repetir lo que
otros han hecho. For lo tanto, si se qulere propiciar la forma---
cifn de individuos independientes (en 1o intelectusl v en lo afec-
tivo) es necesario permitiries que desarrollen y prueben sus pro--
pias ideas evitando corregirles pues de aotra menera se les impide

pensar y se le coarte le posibilided de que superen sus errores.
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- 51 inventar es comprender, seri necesario permitir al nifo bus-
car vias y estrategias proplas parn resolver cualquier situacifn

problemftica adn cuando sean mis lentas y complicadas que las ya

establecidas. Esto propiclari la flexibilidad del pensasmiento y

descubrir que existen diversae formas de llegar a un mismo resul-

tada.

- Con todo lo dicha no debe antenderse que o1 maestro se absten--
ga por completo de dar informacién al nlAo o hacer caso omiso de
los errores que éste cometa. Lo gue se propone es que la informa
clén no se presente con un criterio de zutoridad como la Gnica pg
sibllidad existente eino, segln =1 case, como otra opcibn diferen
te a la del nifio o como un dato rue puede ser Gtil en un momento

dado y que se pone a consideracién.

- Los nifios son naturelmente activos y curlosos. Esta curiosidad
es la que se debe de aprovechar para proponer siltuaclones de apren
dizaje de scuerdo con sus intereses. De esté maenera se fundamen-
tard su actividad y se haré mfs productiva, en lugsr de coartarla

obligbndoles a hacer cosas gque no les interesans .

- Los nifios, en lo posible, deben participar con el meestro en la
toma de declsiones acerca de las actividades que se van a realizar
y éstag también en lo posible, deben responder a las necesidades -
reales. Por eso ese propone implementar situaclones de Juego, que
es un interés fundamen“el de los nifios, donde pueden surgir diver-

sos problemas y operacliones a resolver que son reales en tanto que
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el tener que soluclonarlos obedece a una necesidad del Juego mis-
mo, Asimismo se sugiere gue el maestro aproveche todas las situg

ciones no planificadas que surjan esponteneamente en el grupo,

Ahore bien, exlste conclencia de que sste forma da trabajo en un
principio puede no ser fPfcil pasra el magstro, ya que régquiere de
cambios esenciales no sdlo de tipo técnico sino tembién de acti--
tud y marcos de referencia, pues siguiendo los principios que se
proponen, el maestro no es la sutoridad que emite su juicio y ca=-
rrige o aprueba; por el contreric:

- Es el obsarvador activo siempre atento pera descubrir como pien

sa el nifio y como puede ayudarle en un momento determinado.

- Permite al nifio recorrer lae vias que &ste sienta pertinentes
sln angustiarae nl impacientarse por ello, puesto que sabeqque --
eso es necasarlio y mucho mfs valioso que limitarse a informar y -

calificar.

- Valora la comunicacifin entre los nifics como inatrumento fructi-
fero en lo intelectual y tsmbién en lo sopoiel, ya gue esta forma
de trabajo es mucho més cercsna = la realided cuando se trabajs -~

Junto 8 otras personas, que la lsbor individual y eilenciossa,

~ Conatituye un miembro més del grupo en tento gue todas pueden -
proponer, opinar, analizar las opciones y discutlir las argumentos

de maners serie y respetuasa,
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£l mazestro debe saber que:
a).- Los nifios no son seres pasivos sina activas y pensantes, ca-

paces de formular ldeas propias.

b).- Aprenden muchas cosas por s{ mismos.

c)e- Para que aprendan requieren del interés, respeto y spoyo.
d).- Requieren también del intercembio de ideas y trebsjo en cola

baracifn con otros nifios, de preferencia en subgrupos con niveles

de conceptualizacifn préximos.
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