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INTRODUCCTION



INTRODUCCION

Una encuesta realizada en algunos planteles educativos don-
de participaron alumnos y maestros, mostrd un rechazo y eviden-
cias de falta de razonamiento en el area de las matematicas, por
este motivo, el presente trabajo tiene como objetivo: proponer
algunas estrategias adecuadas para la imparticidén de las matema-
ticas, apoyadas en una serie de libros de distintos autores que
serviran como reforzamiento en el desempefio del maestro, asi co-
mo tratar de cambiar esa tradicidén de rechazo a las matemiticas,
que es originada por falta de un mejor programa, metodologias a-

propiadas, libros de apoyo y de ejercicios.

Ademas de los datos proporcionados por la encuesta, se ha
encontrado que los aprendizajes escolares son mecanicos, no lo-
gran incorporarse a la estructura cognoscitiva y comprensiva del
nifioc. Si en un periodo escolar el nifio aprende a realizar opera
ciones aritméticas, en otro se le pide una aplicacidén concreta y
muestra falta de comprensidén. Los siguientes son ejemplos de es

ta situaciédn.

Se me viene a la mente mencionar en forma particular un ca-
so, en el cual por el momento me senti un poco decepcionada al
comprobar gue los nifios no aceptan las tablas de multiplicar ya

que:



-~ Al iniciar la explicacidn los alumnos aparentemente se -
concentran y al realizar un ejercicio sencillo me doy cuenta que
a los nifios les falta la comprensidén y el raciocinio que sdlo se
va a lograr con la debida motivacién por parte del maestro, que
debe estar implicita en todas las actividades que emprenda el do

cente.

- Me di cuenta que el nifio de 3er. afio puede realizar un e-
jercicio de divisiones siempre y cuando pueda apoyarse viendo
sus tablas pero en el momento en que deja de hacerlo no logra -
llevar a cabo ni la mds sencilla operacidén. Esto se debe a que
desde el primer grado no se le proporcionaron las bases necesa-
rias para que éste sea capaz de lograr el constante razonamiento,
asi como en segundo grado el debido reforzamiento gue sirve como

pauta a seguir en la seriacidn de las matematicas.

Esto y una serie de situaciones similares me han llevado a
la realizacidén de la presente propuesta, la cual esta hecha con
el fin de crear estrategias a seguir en beneficio del propio ni-
flo, fomenténdole actividades mediante las cuales concluya que

las matematicas no son tan desagradables como él piensa.

Era el mes de junio de 1980 cuando egresé de la Escuela Nor

mal Federal de la ciudad de Ensenada, B. C., después de haber re



cibido durante 8 semestres conocimientos tebricos y practicos.

Estos conocimientos fueron de poca ayuda para iniciarme en
el dificil arte de la ensefianza en ese mismo afio, ya que en el
mes de septiembre se me asignd un lugar dentro del magisterio.
Pero vaya decepcidn, ensefiar no es lo que uno cree, piensa o es-
cucha, la verdad es que la realidad es escalofriante, porque ser
maestro implica muchas cosas, y la primera es enfrentarse a un
mundo hambriento y desconfiado, un mundo en que no sirven de mu-
cho las teorias que muchos autores nos proporcionan basandose en
experimentos, investigaciones, etc., para un buen aprendizaje,
aqui se necesitan teorias para combatir el hambre, el frio, el
miedo, etc., luego poner en practica las teorias pedagbdgicas que
nos ayuden a realizar el proceso de E-A. Todo lo anterior se
descubre con el paso del tiempo, después de haber cometido mu-
chos errores, cosa que pasa por lo regular en todo maestro prin-
cipiante, o de lo contrario el sistema viciado te absorbe y pasa

mos a ser uno mas del montdn, a hacer las cosas al "ahi se va".
Con base en mi experiencia puedo mencionar algunos elemen-
tos negativos que influyen en el rechazo de las mateméticas y -

que de alguna manera se ha convertido en vicios.

1.- E1 maestro no prepara su plan de trabajo.



2.- El1 poco interés que le da el maestro a esta Aarea.
3.- La falta de conocimientos psicoldgicos.

4.- La falta de recursos econdémicos.

5.- La falta de imaginacidn y creatividad.

6.~ La mala alimentacidn.

7.- La irresponsabilidad de los padres de familia.

8.- La irresponsabilidad de los maestros.

Cada uno de estos elementos influyen directamente en los a-
lumnos para que las matematicas sean rechazadas y las consecuen-

cias recaen en el animo o el deseo que el nifio tenga de aprender.

Al referirme a las consecuencias de los elementos negativos

debo mencionar cuales son y por ello a grandes razgos tratare de

hacerlo.

El primer elemento trae como consecuencia: improvisar, ca-
rencia de secuencia, falta de un método, falta de material de a-

poyo, no hay un objetivo que perseguir, etc.

El segundo: si al maestro no le agradan las matemédticas no
les va a dar la importancia adecuada, no se va a preocupar por
los objetivos que tiene que cubrir y por ende el alumno seguira

su ejemplo.



El tercero es de suma importancia debido a la necesidad de
tratar los objetivos y contenidos escolares de acuerdo al nivel
cognitivo del alumno y si el maestro carece de un conocimiento

psicopedagbgico, todo serd un fracaso.

El cuarto, la falta de recursos econdémicos implica que el
maestro tenga que desempefiar otras labores para subsanar sus gas
tos familiares y que no dedique el tiempo necesario a la educa-

cidn.

El quinto: la imaginacidén y la creatividad son dos armas

que el maestro debe portar para una buena motivacidn.

El sexto se refiere a una alimentacidon que hace al alumno

un imposibilitado para adquirir los conocimientos escolares.

E1 séptimo que es la falta de atencidn por parte de los pa-
dres de familia. Si no existe preocupacidén y si no se concienti
za al alumno, nunca habrid un interés verdadero para lograr ser

un buen estudiante.

El octavo se refiere a la irresponsabilidad que presenta el
docente en su trabajo. Esto, aunado a lo anterior, complementa

el fracasc escolar.



Tomando como base un cuestionario aplicado a toda la escue-
la y que cuenta con 300 alumnos aproximadamente, el resultado -
que se tuvo fué un tanto incongruente pero me did a conocer que

existe un alto rechazo a las matematicas.

Nifios que les gustan las matematicas 45%.
Nifios que no les gustan las matematicas 50%.
Nifios que poco les agradan las matematicas 5%.

Posteriormente se realizd la misma encuesta en forma mas es

pecifica a un grupo de 30 maestros, dandome como resultado que:

Maestros que les gustan las matematicas 30%.
Maestros que no les gustan las matematicas 60%.

Maestros que poco les agradan las matematicas 10%.

Con estos resultados de las encuestas, se llega a estable-
cer que las matemadticas resultan relativamente poco agradables a
nuestros alumnos y compafieros maestros, por lo cual es necesario
darles su debida importancia como base del aprendizaje integral
del nifio, ya que como ser social desempefia un papel importante y
no debe caer en la mediocridad que nos deja individuos poco Gti-

les a nuestra sociedad.



Por lo anotado antes, se plantea la necesidad de profundi-
zar en los elementos presentes del procéso ensefianza-aprendizaje
de las matematicas y descubrir los problemas o factores que es-
tidn creando el atraso escolar en los alumnos y su rechazo al a-

rea.

Desde esta perspectiva, se considera importante plantear -

los siguientes objetivos de este trabajo:

- Analizar los procedimientos y contenidos comunes en la e-

ducacidén primaria.
- Revisar el proceso de aprendizaje matemadtico en el nifio.

- Y como una alternativa a los problemas detectados: ofre-

cer una propuesta de trabajo que ayude a superarlos.

El problema fundamental que se desprende de los elementos
descritos es la relacidn que establece el maestro con el area de
matematicas. Es decir, su preferencia o indiferencia hacia ella
determina su estrategia, por lo que es necesario revisar las im-

plicaciones de ello y proponer una estrategia alternativa.

En atencidén a ésto se presentan cuatro capitulos en el tra-



bajo. En el primero se analiza el proceso de aprendizaje y sus
principales rasgos y dificultades. En el segundo se hace una re
visidén de las estrategias docentes y programas del area de mate-
maticas. E1l capitulo tercero ofrece la reflexidn resultante de
los apartados antecedentes; finalmente el cuarto capitulo presen

ta la propuesta de trabajo.



CAPITULO I

APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS



CAPITULO I

APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

INTRODUCCION.

El proceso escolar estd disefiado y organizado para que el
nifio incorpore y utilice una serie de conocimientos y destrezas
validos para su formacidén y para la vida. El aprendizaje es la
estrategia fundamental en el nifio, a través de él1 la construc-

cidén de nociones y conocimientos es posible.

Cuando le pedimos al nifio que "aprenda" matematicas, le es-
tamos solicitando que desencadene un proceso mental muy complejo
que puede ser orientado, provocado u obstaculizado dependiendo
del tipo de experiencia que se logre. Es por ello que el resul-

tado del aprendizaje no siempre es el deseado.

Para adentrarnos en la naturaleza delaprendizaje de las ma-
- —
temAticas, es necesario considerar que el nifio estad en proceso
de desarrollo, mismo que Piaget caracteriza y ubica en tres pe-

riodos y rasgos especificos de conocimiento de nociones matemétl

cas:
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Estadios del nifio:

Primer estadio (de 4 a 5 afios aproximadamente). No conser-
vacidén franca, ausencia de correspondencia término a término y e

valuacidén global de las colecciones.

Segundo estadio (de 5 a 6 afios y medio aproximadamente).
Etapa intermedia entre la no conservacidén y la conservacidn del
nGmero. Establecimiento de la correspondencia término a término

pero sin equivalencia variable.

Tercer estadio (operatorio a partir de los 6 afios y medio
aproximadamente). Conservacidén del nimero. La correspondencia
término a término asegura la equivalencia numérica durable, inde
pendientemente de las transformaciones en la disposicidén espe-

cial de los elementos.

En estas etapas el nifio va generando un conocimiento progre
sivamente complejo y preciso. Ya en los problemas particulares
de las nociones se han encontrado diferencias en cuanto a esti-

los de aprendizaje.

En este capitulo se analizaran los diversos elementos del

aprendizaje infantil de las matematicas: el enfoque psicopedagbd-
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gico necesario, la naturaleza del conocimiento matematico y los

rasgos y problemas particulares de ejes matemadticos importantes.

PSICOPEDAGOGIA DE LAS MATEMATICAS.

Todo estudio psicoldgico supone en primer lugar, el estudio
de los procedimientos o reglas de accidén del sujeto. Junto a -
los procedimientos tradicionales y algoritmicos existen numero-
sas alternativas no tradicionales. Hay que conocer estos proce-
dimientos, identificarlos y comprenderlos. Aquil esta la clave
del obstaculo del éxito que encuentra el nific y también el cami-
no por el cual se le puede hacer comprender ciertas dificultades

y propiciar aprendizajes.

Desde el punto de vista de la funcidén del maestro, el error
es tan interesante como la respuesta correcta. Pero la infterpre
tacidén de los errores y de los procedimientos de los alumnos, su
pone la relacién de investigaciones sistemdticas que sitlen en
perspectivas los procedimientos, unos en relacidén con los otros
y que los relacionen con las diferentes clases y subclases de si

tuaciones escolares.

El estudio psicoldgico no se limita al estudio de los proce
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dimientos; estudia también las representaciones, ya sea infirién
dolas de los procedimientos observados, ya sea considerando los

diferentes sistemas de significantes utilizados por el alumno.

N Este estudio de los procedimientos y las representaciones
adquiere toda su significacidén en la psicopedagogia de las mate-
maticas cuando toma en cuenta las caracteristicas de la situa-
cidn didactica, con el fin de precisar las condiciones y de evo-
lucién de estos procedimientos y de estas representaciones. No
se trata de orientarse hacia la blsqueda de materiales pedagbgi-
cas ideales sino de analizar a través de qué modalidades objeti-
vas pasa la actualizacidén de los conocimientos matematicos y su

apropiacién.

CONCEPTO DE NUMERO.

El conocimiento de conceptos matematicos tiene una primera
manifestacién con el nimero. Cuando pensamos en un namero no
pensamos en un s6lo conjunto que tiene determinada cantidad de
elementos, sino que pensamos en muchos conjuntos, en infinitos
conjuntos. Es decir, que el nimero no es propiedad de un solo
conjunto que tiene un nimero de elementos determinado. E1l nGme-

ro esta en intima relacién con las operaciones ldgicas de la Cla
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sificacién y seriacidn, surge la combinacidén de las dos.

Un nifio que tenga 6 afios y medio o siete razonara de manera
semejante a la nuestra. Pero un nifio que es mé&s pequefio razona-
rd de modo muy diferente, al principio no logrard ni siquiera la
equivalencia numérica durable de los conjuntos (conservacidn del
nimero) ante cualquier transformacidén en la disposicidn de los

elementos, el nifio creerd que el nimero ha variado.

Sin embargo, en la bibliografia psicoldgica se definen cua-
tro teorias principales al respecto, algunas derivadas de los es
critos de antiguos fildsofos y matemiticos y otras de origen mas
reciente. Estas teorias difieren tanto a la interpretacidn, de
lo que los nifios quieren decir cuando enuncian el resultado fi-
nal de contar una serie de cosas, como sefialar qué instruccidn
tiene acerca de los nimeros antes de aprender a contar. Es natu
ral pensar que su interpretacidén del significado de la accidn de
contar, los nifios tomen comoc punto de partida ideas anteriores
que han derivado de la experiencia, especialmente en la percepti

va.

La primera de nuestras cuatro teorias acerca de los concep-
tos tempranos de nimero es la de Piaget (1941). Segin é1 los ni

flos empiezan a conocer las propiedades cardinales y ordinales de

~



14

los nGmeros mids o menos al mismo tiempo. Sin embargo, como se
ha sefialado, no se nos dice directamente cdémo interpretan de he-
cho los nifios pequefios los nGmeros, aunque directamente podemos

deducir algo al respecto.

En general, sin embargo Piaget sdlo presupone que los nifios
pequefios podrian no tener la comprensién "real" del numero hasta
el momento en que se asimila la idea de las propiedades ordina-

les y cardinales.

La segunda teoria acerca de los conceptos tempranos de name
ros, sostiene que la idea de nameros deriva de forma instantanea
de la percepcidn directa de nimeros pequerios. Cuando el nifio va
de dos o cuatro objetos juntos, esta DUALIDAD o CUATERNIDAD que
ha visto la extiende después por analogia a nimeros mas grandes.
La comprensién de nimeros cardinales precede, segin esta teoria,
de la comprensién de nUmero ordinal, es decir de "segundo" o 'cu
arto". Un ejemplo de esta teoria es el hecho de que los nifios
pequefios normalmente aprende a contar colecciones de objetos si-

milares, no serie de objetos.

La tercera teoria, propuesta por Brainerdl sostiene que el

Langford, P. EL Desarrollo del Pensamiento Conceptual en
Educacidén Primaria.
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nimero ordinal antecede en su aparicidn al nimero cardinal. -
Brainerd esta mas interesado en mostrar que adiestrar a los ni-

fios en la asociacidn del significado ordinal con los nombres del
nimero es mas facil que hacerlo con el significado cardinal, ta-

rea que efectivamente consiguidé llevar a cabo con éxito.

La cuarta teoria que trata de explicar los conceptos tempra
nos de numeros, sus promotores mas entusiastas han sido Gelman y
Gallistelz. Esta teoria nos afirma que los nifios piensan ini-
cialmente que los numeros son solo '"los que pasan cuando cuentas"
podemos distinguir una versidon simple y otra escrita de esta teo
ria. La versidn simple diria que los nifios adoptan este punto
de vista cuando aprenden a contar grupos de objetos, por regla
general entre los 4 y los 5 aflos. Con anterioridad a esa edad
tienen otros puntos de vista sobre el nimero, tal vez basados en

la percepcién directa de nUmeros cardinales de forma instanténea.

Este punto de vista puede apoyarse en el hecho de que cuan-
do a nifios de entre 5 y 6 afios se pregunta por el nimero de obje
tos de una coleccidn, normalmente se ponen a contar para encon-

trar la respuesta. En los experimentos de Piaget (1941) sobre

IBID.
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conservacidén de correspondencia, este autor sefiala que, una vez
establecida la correspondencia y cuando a continuacidn el experi
mentador agrupa algunos objetos o extiende la hilera de ellos,
l1a reaccidn inicial de muchos nifios de este arco de edad a la -
pregunta chay todavia el mismo numero? es ponerse a contar para

encontrar la respuesta.

En restmen, las teorias mas populares de las interpretacio-
nes tempranas de los nimeros basan éstas o bien en la percepcidn
instantanea de los numeros cardinales o bien en el procedimiento
de contar. La razdén de mAs peso para sacar estas conclusiones
es que los nifios pequerios normalmente aprenden a contar contando
de hecho objetos similares, mas que objetos constituyen una se-
rie. Por esta razdén podria parecer improbable que esos mismos
nifios asociaran el hecho de contar con algo que no fuese o bien
una intuicidn perceptiva de las propiedades cardinales o simple-

mente el mismo procedimiento de contar.

Los matematicos Henri Poincare y L. E. Brouver han manteni-
do la tesis de que el concepto de nGmero es un producto de la in

tuicidén primitiva antes que nociones logicas.

E]l estudio del descubrimiento del nifioc de relaciones espa-

ciales, que se pueden llamar geometria espontanea del nifio, es
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tan rica como el estudio del concepto de nGmero. El orden del
desarrollo de la geometria del nifio parece el reverso del orden

del descubrimiento histdrico.

Cuando un nifio ha descubierto como construir esos ejes coor
dinados por referencia a objetos naturales, que hacen al mismo
tiempo que conciba la coordinacidén de perspectivas, él ha comple
tado un concepto de coémo representar el espacio. A este tiempo
ha desarrollado sus conceptos matematicos fundamentales que sur-

gen espontaneamente de sus propias operaciones légicas.

Tal vez el aprendizaje de la conservacidén sea el tema o con
cepto al que méds estudios se han conseguido, aunque seria del to
do inGtil pasar revista detallada a todos ellos, ni siquiera a
los mas recientes.3 Afortunadamente, disponemos de una revision
a ella remitio para una informacidn mas detallada. Lo que diré
a continuacidén es un resUmen de algunas lineas argumentales de

esta materia y de sus implicaciones educativas.

Piaget y sus colaboradores sostuvieron durante muchos afios

que los tres tipos de argumentos que dan los nifios para justifi-

IBID.
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car sus respuestas cuando emiten un enjuiciamiento de conserva-
cién correcto con la clave para comprender cémo aprenden una mis
ma conservacidén. Se conocen con el nombre de argumento de iden-
tidad, de compensacidén y de reversibilidad. El argumento de i-
dentidad afirma que la cantidad, o el numero permanece idéntica
porque nada se ha afiadido ni nada se ha quitado. E1 argumento
de compensacién justifica la conservacién afirmando que, aunque

una dimensidn se ha acrecentado, otra ha disminuido.

Este argumento de reversibilidad se adapta a los objetivos
tebricos de Piaget, debido al fuerte énfasis que pone el psicdlo
go suizo en el papel general de las operaciones reservables en
el pensamiento. Sin embargo, para un observador imparcial, este
argumento es algo muy peculiar como explicacidon de un aprendiza-

je siendo asi que ha de considerarsele incorrecto.

Para estudiar la construccién de la nocidén del namero, Pia-
get ha realizado diversas experiencias que pueden clasificarse

de la siguiente manera:

Experiencias en las que la correspondencia es provocada.

Experiencias en las que la correspondencia es espontanea.

Experiencias en las que la correspondencia es dinamica.



i)

EL CONOCIMIENTO MATEMATICO.

Desde el punto de vista de Piaget, las matemidticas constitu
yen una prolongacién directa de la 16gica que preside las activi
dades de la inteligencia puestas en obra en la vida ordinaria "y
por tanto es dificil concebir que algunos sujetos bien dotados
en la elaboracidén y utilizacién de las estructuras légico-matemd
ticas espontaneas de la inteligencia, se vean impedidos en la
comprensién de una ensefianza que se refiera exclusivamente a 1lo
que puede obtenerse de tales estructuras”.4 Si las matematicas
constituyen una prolongacidén directa de la logica que subtiende
las operaciones generales del pensamiento, la aptitud para las
matemiticas, segin Piaget se confunde con la inteligencia misma;
pero sabemos que de ninguna manera es asi, puesto que muchos su-
jetos que dan prueba de inteligencia en otros dominios fracasan
en matematicas. S6lo que, como el mismo Piaget serfiala en el mis
mo estudio '"las estructuras operatorias de la inteligencia aun-
que son de naturaleza légico-matematica no estan conscientes en

el intelecto de los niﬁos“.5

& Antologia. La matematica en la Escuela II. 1988. pp. 20.

IBID.
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Entonces dice Piaget, el problema estriba en "encontrar los
métodos mas adecuados para pasar de las estructuras naturales,
pero que no son materia de reflexidn, a la reflexidén de tales es

- . ” £ 6
tructuras y su integracidén de la teoria".

INTUICION Y FORMALISMO.

El término intuicidn se ha utilizado en acepciones tan di-

versas que se ha vuelto tan dificil de definir como de utilizar.

Nosotros lo comprenderemos en el sentido que se le di a las
matematicas en donde la corriente intuicionista se opone al for-
malismo. Los dos términos son correlativos y es a partir de la

nocién de formalismo como se definirid la de intuiciédn.

El formalismo consiste en no considerar en los objetos estu
diados sino sus formas, sus propiedades formales y las construc-
ciones que ellas autorizan o prohiben independientemente de las

significaciones empiricas que éstos objetos pueden adoptar.

El problema de las relaciones entre la intuicién y el forma

IBID.
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lismo no es especifico de las matem&ticas modernas; simplemente
por su voluntad de romper con la intuicidn, han conducido a pre-
cisar los datos; pero se planteaba ya desde las matemdticas tra-

dicionales.

INTUICION Y FORMALISMO EN LAS MATEMATICAS TRADICIONALES.

Estas matematicas son formales porque el conjunto de las -
propiedades de todo ser matematico asi creado es deducido, es de
cir obtenido de las que pertenecia a los objetos matemidticos an-
teriormente conocidos al cambiar las propiedades formales de uno
con las demds, segln reglas perfectamente definidas. Sdélo que
la educacidn no asegura todo el conocimiento pues supone nocio-
nes primarias que no pueden obtenerse de ninguna otra manera, -
pues son el origen de todas las demds. En este nivel de deduc-
cién cede el paso a la intuicidén que remite a la experiencia con
creta. Por lo tanto, no hay nada que se oponga en que cada ni-
vel de educacidn se busque tener de manifiesto una corresponden-
cia entre los seres del universo racional y los del universo em-

pirico.

LAS RELACIONES DE LA INTUICION Y DEL FORMALISMO EN MATERIA

PEDAGOGICA.
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La intuicidén de la estructura no es otra cosa que la organi
zacién primera y casi inmediata del objeto o de la situacidn;
por el sujeto; es una proyeccién sobre el primero de las formas
y elaborados por el segundo y que corresponden a esquemas asimi-
ladores. Sin duda hay ya en este nivel alguna acomodacidén de -
los esquemas asimiladores a la realidad de las formas objetivas,
pero predomina la asimilacién. Y eso no es sin embargo mas que
el primer acto; fundamentalmente centrado en el sujeto, llega a
una primera captacidn que por subjetivas sigue siendo el orden

del sentimiento.

LA INTUICION DE LAS ESTRUCTURAS.

En este nivel la intuicidn serid la toma de conciencia de -
ciertas estructuras matematicas de la experiencia ordinaria y su
formalizacidén se limitard a expresarlas en términos apropiados
"pertenece a...", "incluido en", "interseccidn", etc. Estamos
en la fase de la inteligencia intuitiva y ya sabemos la gran im-
portancia en ella de la percepcidén, de la accidn efectivamente
realizada y de las referencias a si mismo. Pueden proporcionar
lo esencial en la intuicidén y de ahi el interés de materializar
todas las actividades. La superacidn de este nivel de intuicidn
se basa en una dialéctica entre lo figurativo y lo operacional;

éste transforma lo que el otro presenta y lo figurativo represen
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ta lo que lo operacional a revelado; se inscribe también en el
paso de la cosa al signo, de la accibébn efectiva a la representa-

cidén de la acciédn.

EL NUMERO Y LAS OPERACIONES SOBRE LOS NUMEROS.

El nGmero entero. El nimero es hoy una conquista de la es-

cuela elemental. La escuela maternal se limita a ensefiar la co-
rrespondencia, de término a término entre dos conjuntos y la re-
lacibén, (la expresidén) '"tener el mismo nimero cardinal', su tran
sitividad y su reconocimiento como relacidén de equivalencia. Se
evita a toda costa caer en los mecanismos ciegos de la numera-

cién (de enumerar). Y es mejor que asl sea pues los mecanismos

de enumerar entrafian el peligro de estancar el proceso didactico

y la nocidén de nimero necesita una lenta organizacién intuitiva.

Entre la edad de los dos y cinco afios, el ninio logra espon-
taneamente el conocimiento de los cuatro o cinco primeros name -
ros a razdn de una unidad por afio. Es un conocimiento indepen-
diente de toda sistematizacién; cada nimero es conocido por si
mismo y reconocido a través de la captacidn perceptiva del con-
junto a que se aplica como una caracteristica de este conjunto.
Sin embargo, en este conocimiento el que va a servir de intui-
cién fundamental para la construccidn del numero.

T (10301

110307
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EL APRENDIZAJE DE LA ARITMETICA EN LA ESCUELA.

Entre los profesores era muy comin la tendencia a prohibir
que los alumnos se sirviesen de los dedos para sumar o para ha-
cer el recuento de objetos. En aflos mas recientes, por el con-
trario, ha sido préctica bastante general la de estimular de he-
cho, a los nifios de los primeros afios de la escuela primaria, pa
ra que haga esos problemas con los dedos o utilizando objetos co
mo frijoles basandose en que tales métodos les ayuda a compren-
der el significado de lo que esta haciendo. Esto es sin duda -
verdad en las primeras etapas del aprendizaje, pero a veces los
profesores se han ido al extremo opuesto y han dejado que los ni
flos continlen resolviendo sus problemas con esos métodos cuando
ya debian saber solucionarlos con un lédpiz y papel o al menos HE]
curriendo a una calculadora. Los métodos basados en el recuento
de los dedos son lentos y toscos cuando se aplican a ndmeros -
grandes y por eso, tarde o temprano deben ser sustituidos por o-
tros procedimientos mas rapidos. En afios recientes se ha dedica
do o considerado interés al tema de cémo pasan los nifios de ir
contando todos los objetos mencionados en un problema o suma a
contar sdlo algunos de ellos, dado que ésto representa un paso
en el camino cuya meta es realizar sin tener que recurrir al re-

cuento.
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Cuando se le presentan problemas de tipo 3 + 2 = ?, los ni-
fios pequefios tienden a adaptar estas dos estrategias: la de 'con
tarlo todo" en cuyo caso diria "uno, dos, tres, cuatro, cinco",
y la de "contar a partir de determinado nimero" en cuyo caso di-
rian "tres, cuatro, cinco", evitando la necesidad de hacer el re

cuento de los cinco numeros.

En ambos procedimientos es basica la habilidad de mantener-
se en comunicacidén con el segundo numero para saber cuando hay

que parar.

La opinidén de Piaget acerca de que los ninos necesitan acer
carse a la aritmética por medio de determinados aspectos de la
teoria de conjuntos, ha sido puesta en tela de juicio, en primer
lugar, porque no existe dependencia légica de la aritmética con
respecto a la teoria de conjuntos y, en segundo lugar, porque mu
chos conceptos, en la teoria de conjuntos parecen desarrollarse
con posterioridad a los conceptos correspondientes de la aritmé-
tica. También ha sido puesta en duda la opinidén piagetiana de
que los nifios no pueden comprender el calculo hasta que no com-
prenden la conservacién de correspondencia. La opinidén predomi-
nante se inclina mais bien a favor de la dependencia inversa. La
opinidén predominante es: los nifios aprenden probablemente muchas

cosas acerca de la conservacidn de correspondencia a partir del
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cdlculo. Piaget crelia que para atender las sumas y las restas,

los nifios necesitaban una apreciacidén simultanea de las partes y
de toda una coleccidn. El hecho de.que uno acepte este punto de
vista como verdadero o no depende de parte del concepto personal
de comprensidn. Una comprensidén realmente plena de la suma y de
la resta requiere sin duda ésto. Gran parte de la bibliografia

reciente sobre la estrategia tempranas de contar y sobre los pro
blemas verbales da por sentado que ésto también es necesario pa-
ra la solucidn con éxito de problemas sencillos utilizando la es

trategia temprana del recuerdo.
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LA PRACTICA DOCENTE Y ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS



CAPITULO II

LA PRACTICA DOCENTE Y ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Cuando revisamos los programas escolares referidos a esta
area o reflexionamos la practica docente, nos topamos inevitable

mente con uno o varios de los vicios antes mencionados.

Desde el angulo del programa se pueden encontrar una gran
cantidad de opiniones en contra de sus contenidos y estrategias
didacticas. Por si fuera poco, han sido introducidos cambios ra
dicales en las diferentes reformas educativas, evidenciando con
ello al menos concepciones sin una meta y una concepcidén unifica
das: de orientaciones mecanicas a una concepcidn lingliistica,

etc.

Sin embargo, no sd6lo los cambios pueden obstaculizar el a-
prendizaje, es necesario tomar en cuenta otros factores; en espe
cial aquellos que permiten conocer cdmo se relaciona y ejecuta
el maestro tales programas. Si intentamos calificar o evaluar
la ensefianza, el aprendizaje y los programas, es posible hablar
de un proceso y evolucidn sin orientaciones validas y de un re-

sultado poco alentador.
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Es necesario pues, analizar las interrelaciones del docente
on el programa pedagbgico y los procesos de aprendizaje. Prime
‘amente no podemos culpar del todo a los programas del fracaso
e las matemdticas, ya que éstas representan un brusco cambio y
lesarrollo cognoscitivo: apartar la mirada de esta incitante -
erspectiva de una ciencia, del aprender en contindo progreso, y
lirigirla hacia la rama de la técnica que estd mis directamente
‘elacionada con el proceso del aprendizaje, es decir, hacia la
‘dcnica de la educacién. Consideremos por ejemplo, la ensefianza
le 1a aritmética en sus grados inferiores, a la escuela primaria
e toca impartir al nifio la enseflanza de gran cantidad de res-
yuestas de un tipo especial. Son todas respuestas verbales, con
sistentes en decir y escribir ciertos signos, palabras y nameros
jJue para no entrar en mas detalles se refieren a cantidades y a

yperaciones aritméticas.

Lo primero que se ha de hacer para configurar esas respues-
:as debidamente, es conseguir que el nifio las pronuncie y las es
sriba con correccidn; pero la tarea principal consiste en some-
-er este comportamiento al control de muchas especies de estimu-
los. No es otra cosa lo que ocurre cuando el nifio aprende a
sontar, a recitar tablas, a numerar separando las unidades de un
sonjunto de objetos, a responder a las cifras pronunciadas o es-

>ritas, contestando '"par" '"non" o '"prima'"...; mas allad y por en-
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cima de este elaborado repertorio de actos numerativos, la mayor
parte de los cuales se pasa a menudo por alto como producto de
un aprender rutinario, la ensefianza de la aritmética atiende a
las complejas ordenaciones seriales de respuestas que implica el
pensar matematico incipiente. El nifio ha de aprender respuestas
de transposicidn, de términos de simplificacidén de quebrados, y
otros por el estilo, que modifican el orden o la estructura del
material original para ser posible, en definitiva, la respuesta

llamada solucidn.

Ahora bien, ¢cdémo se fija en la mente del nifio este reperto
rio verbal tan complejo?, y ante todo, ¢;qué metodologia se em-
plea?, cincuenta afios atras, la respuesta habria sido clara. -
Por aquel entonces, el control educacional era ain francamente
"aversivo': el nifio leia cifras, escribia cantidades, memorizaba
tablas y hacia operaciones con nimeros para librarse de la amena
za del azote o del palo. A veces intervenian algunos reforza-
mientos positivos, derivados de la creciente eficiencia del nino
en el campo de la aritmética, y en ciertos casos raros quiza se
diera alglin refuerzo automidtico resultante del puro manejo del
medio, de la solucidén de algunos problemas o del vencer las difi
cultades mismas del sistema de numeracidn. Pero, en lo concer-
niente a los fines educativos inmediatos, el nifio nada pés actua

ba para evitar o esquivar el castigo.
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Parte del movimiento de reforma pedagégicé conocido por el
nombre de educacidén progresiva consistié en hacer que las conse-
cuencias positivas tuviesen una eficiencia més inmediata; pero
quien visite hoy los grados mas inferiores de cualquier escuela,
observard que se ha producido un cambio, no de un control negati
vo a otro positivo, sino de una modalidad de estimulacidén repre-
siva a otro del mismo signo: el nifio, quieto en su pupitre, re-
llenando su cuaderno de tareas, se comporta asl ante todo para
librarse de la amenaza de una serie de molestias menores que sa-
be le pueden sobrevenir, como: el enfado del maestro, las criti-
cas o burlas de sus compafieros de clase, el quedar mal en las in
tervenciones, malas notas, que le manden al despacho del direc-
tor para que éste lo reprenda, o que le hagan saber su mal com-
portamiento a su padre, el cual recurrirad todavia a la correa o

al palo.

En segundo lugar hay que preguntarse ;cuando se refuerza co
mo "bien hecha" una operacidén numérica?, a veces, naturalmente,
el alumno sera capaz de controlar sus propias respuestas de pro-
curarse algin tipo de reforzamiento automatico, pero en los pri-
meros estadios el refuerzo de la aprobacidn verificativa los sug
le otorgar la maestra o maestro. Las posibilidades de corrobora
cién que ella procura distan mucho de ser optimas. Facilmente

se demuestra que, a menos que se haya optado por un comportamien
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to explicitamente mediatizante, el lapso de sdlo unos pocos se-
gundos entre la respuesta y el reforzamiento destruye la mayor

parte del efecto de éste.

Sin emabrgo, en casi todos los ejercicios escolares tipicos,
suelen transcurrir entre la respuesta y el esforzamiento largos
periodos de tiempo. La profesora (or) por ejemplo, se esta pa-
seando de un lugar a otro por entre las mesas mientras los alum-
nos "hacen" unos problemas y se detiene aci o alli para decirles
si una solucidén ha sido bien o mal sacada. Transcurren muchos
minutos entre la respuesta del nifio y el reforzamiento por parte
de la profesora (or): En bastantes casos, como cuando estos Gl-
timos se llevan los papeles a su casa para corregirlos, pueden
pasar vienticuatro o mas horas entre su respuesta y su corrobora

cidén. Lo sorprendente es que tal sistema produzca efecto alguno.

Un tercer defecto notable es la falta de programa habilmen-
te ideado para llevar al alumno, a través de una serie de aproxi
maciones progresivas al complejo comportamiento final que se pre
tende. Es necesaria una larga serie de contingencias para poner
del modo méas eficaz al discipulo en posesidén del comportamiento
matematico. Pero los maestros rara vez son capaces de reforzar
en cada paso de tal serie, porque no pueden ocuparse de las res-

puestas del alumno una por una.7
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Es un error suponer gque un nifio adquiere la nocidn del ndme
ro y otros conceptos matematicos exclusivamente a través de la
ensefianza, ya que de una manera espontédnea y hasta su grado ex-

cepcional los desarrolla independientemente, es decir, €l mismo.

Cuando los maestros quieren imponer los conceptos a un nifio
antes del tiempo debido, el aprendizaje es Unicamente verbal -
puesto que el verdadero entendimiento viene Gnicamente con el de

sarrollo mental.

Uno de los defectos del plan tradicional, segin los portavo
ces de la matemdtica moderna, es su lenguaje impreciso. Las im-
precisiones y ambigliedades son, en su opinidén, tan numerosas y
tan graves que los estudiantes encuentran en ellas un fuerte obs
tadculo. E1l nuevo plan pretende erradicar estos defectos introdu

ciendo un lenguaje preciso.

Para ilustrar la incorreccidn del lenguaje tradicional, los
modernistas ponen este tipo de ejemplos: Pedro tiene cuatro balo

nes y Juan cinco, ;icuadntos balones tienen los dos?. Cualquiera

7 Antologia. Teorias del Aprendizaje. pp. 275-277.
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pensaria que eso quiere decir ";cudl es la suma del nimero de ba
lones que tiene Pedro y el nimero de balones que tiene Juan?", y
responderia que nueve. No es asi, dicen los modernistas. Los
dos chicos juntos no tienen ningin baldn, lo cual quiere decir,

naturalmente, que no tienen balones en comdn.

Es frecuente observar que en la escuela primaria, asi como
en el contexto del grupo familiar, los nifios realizan activida-
des tales como: repetir oralmente los numeros, escribir planas
de los mismos, copiar la serie del dos, del tres, etc. También
se puede observar en otros niveles educativos que los estudian-
tes copian pizarrones llenos de formulas y algoritmos. Este ti-
po de actividad se sustenta en cierto concepto sobre la matemati
ca, el cual plantea que ésta es un lenguaje, como sostienen di-
versos autores. En este caso, aprender matematicas consistiria
en conocer y hacer uso de las codificaciones, orales y escritas,

que para las matematicas se han establecido socialmente.

La naturalidad y familiaridad con que usamos las cifras, ha
cen que tengamos la sensacidén de que éstas son como un "patrimo-
nio hereditario" de la especie humana. Sin embargo, son una -
gran inversidén como lo son la rueda o el arado. No ha aparecido
bruscamente ni ha surgido del esfuerzo aislado de un fgenio in-

ventor", sino que tiene un origen y una historia. Son frutos de
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un largo proceso en el que se dan numerosos ensayos, intuiciones

brillantes y fracasos.

Es dificil reconocer el caricter abstracto de la matematica.
Operamos con numeros abstractos sin preocuparnos de cémo relacio
narlos en cada caso a objetos concretos. En la escuela se estu-
dia la tabla abstracta de multiplicar, esto es, una tabla es mul
tiplicar un nimero abstracto por otro, no un nimero de muchachos
por un nimero de manzanas o un nimero de manzanas por el precio

de una manzana.

Las abstracciones de la matemidtica se distingue por tres
rasgos. En primer lugar, tratan fundamentalmente de las relacio
nes cuantitativas y formas especiales, abstrayéndolas de todas
las demas propiedades de los objetos. En segundo lugar, apare-
cen en una sucesidén de grados de abstraccidn creciente, llegando
mucho mAs lejos en esta direccidn que la abstraccién en las de-
mas ciencias. En tercer lugar, la matematica como tal se mueve
casi por completo en el campo de los conceptos abstractos y sus

interrelaciones.

El problema de las matematicas en el nivel basico es funda-

mentalmente un método de ensefianza.
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El método de ensefianza de las matemdticas propuesto en pro-
gramas y libros de texto de este nivel ha transcurrido desde una
posicidén que privilegia la mecanizacidén de procedimientos y el -
dominio de algoritmos, forzando la memorizacidn de conceptos da-
dos "por dictado" (la ensefianza de las matemdticas hasta 1960) a
otra posicidn opuesta que destaca el aspecto estructural de las
matematicas y exige del educando una comprensién de tales estruc
turas dejando de lado la ejercitacidn (las matematicas de 13972),
y a una postura mids que evidencia la utilidad cotidiana de las
matemidticas, presentando al alumno problemas y situaciones de su

entorno (las matemiticas de 1980).

Dichas corrientes han mostrado aciertos y deficiencias, tan
to en su disefio como en su aplicacidn, aunque cabe sefialar que

masivamente sdélo se han aplicado los programas de 1960.

En los programas de 1960 la aplicacién se entendidé como la
resolucidén de una serie de problemas planteados en textos, tal
vez parecidos a muchas situaciones cotidianas, pero al fin y al
cabo artificiales, que no reflejan la realidad auténtica del ni-

~

no.

Los problemas de 1972, igualmente plantearon en el marco -

tedrico una interaccidén de las matematicas con el medio circun-
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dante, pero en textos y programas se observa que esa interaccidn
es s6lo con los problemas planteados en los textos, aunque el es
pectro de aplicaciones es mucho mas amplio que en los libros de

1960.

En los programas de 1980, se dice que el nific ha de darse
cuenta que la matematica le es Util porque con ella puede resol-
ver problemas de su entorno y de la vida cotidiana, circunscri-

biéndose a ese campo la aplicacidén de las matematicas.

La propuesta de 1980, delimita muy bien el campo de interac
cidén y aqui, por primera vez, se sugiere que el alumno plantée
problemas relacionados con situaciones problematicas del entorno
y que dadas ecuaciones busque problemas que se puedan expresar

con ellas.8

8 Antologia. La matemitica en la escuela. pp. 50-66-72-135-
136-334-339.
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CAPITULO III
PROBLEMAS DEL APRENDIZAJE ESCOLAR DE LAS MATEMATICAS

Mucho se habla y se escribe de las formas en que un maestro
debe ensefiar a sus alumnos y, a pensar de todo lo hablado y lo
escrito, la tarea educativa sigue de mal en peor ;a quién pode-
mos culpar?, habra que analizarlo minuciosamente y culpar al ma-
estro, a lo mejor a los alumnos, a los padres, a los objetivos
del programa, etc., la verdad es que podemos ser culpables todos,
s6lo que con esta propuesta no es posible remediar el 100% de
los males, lo Gnico que se puede hacer es sugerir algo de los -
que ya estad dicho, o sea las metodologias y técnicas que nos su-
gieren autores dedicados a la investigacidén, métodos que llevan-
dose al pie de la letra dan buenos resultados pero que el maes-
tro desconoce (INDUCTIVO-DEDUCTIVO, CIENTIFICO, etc.) y, si el
maestro no conoce a fondo dichos métodos tampoco conoce la capa-

cidad de aprendizaje que el alumno posee.

Esto hace pensar que nuestras escuelas no estan defraudando
sdélo a unos pocos infortunados, sino a la gran mayoria de los es
tudiantes. Lejos de producir mentes adiestradas, hacer que jove
nes despiertos, animados y llenos de energia y entusiasmo se con

viertan en seres aburridos, desanimados y apaticos.
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Por cada nifio que descubre el gozo que producen el aprendi-
zaje y el éxito en clase, otros tres se van perjudicados, inte-
lectual y emotivamente, por las cuatro mil cuatrocientas sesenta
y cuatro o mis horas de educacién que reciben en educacidén prima

ria.

El fracaso de la educacidén formal es un tema importante de-
bido a que en muchas escuelas los métodos que se usan para prepa
rar a la fuerza laboral del futuro siguen estando profundamente
enraizados en las tradiciones educativas y las expectativas so-
ciales de hace unos cuarenta afios, los maestros raramente fomen-
tan el didlogo de estudiantes a estudiantes u ofrecen oportuni-
dad para que los estudiantes trabajen en colaboracidén o planeen,

fijen objetivos y cosas asi.

Dicho de otro modo, en demasiadas aulas se hace hincapié en
la ensefianza mas que en el aprendizaje, a la vez que saben "qué"
se considera mas importante que comprender "cbdmo". No estoy su-
giriendo, desde luego, que todas las escuelas fracasan en la mis
ma medida, ni que todos los maestros sean ciegos ante la necesi-
dad urgente de cambios radicales en las actualidades y procedi-

mientos educativos.

Pero la triste verdad es gue la mayoria de los jovenes sa-
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len de la escuela muy mal preparados para hacer frente a los re-
tos de una sociedad donde el cambio constante ha pasado a ser la

unica certeza.

Si bien el nifio es capaz de aprender virtualmente cualquier
cosa, los intentos de imponer conocimientos o habilidades por me
dio del aprendizaje maquinal, la instruccidén tediosa y la repeti
cidén constante, incluso cuando dan resultados, tendran aplicacio
nes limitadisimas. Por ejemplo, es bastante facil y frecuente
ensefiar a los nifios a recitar sus tablas con precisidén mecéanica.
Sin embargo, su comprensién de lo que dicen y de por qué lo di-
cen es minima y a menudo se muestran incapaces de generalizar e-
se conocimiento, de ir més alla de la informacidn que se les da
y encontrar respuestas a problemas de la vida real. Ademés, el
aburrimiento que crea esta estrategia es como una camisa de fuer
za que constrifie la mente hasta tal punto, que es cada vez menos
capaz de intentar tareas que exijan un esfuerzo intelectual vy,

por ende, mas reacia a emprenderlas.

La buena ensefianza no consiste tanto en impartir nuevos co-
nocimientos como en proporcionar acceso a los mismos, al mismo
tiempo que se estimula y se nutre el deseo natural de aprender

gue posee el individuo.
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El maestro mismo puede demostrar la veracidad de esta infor
macién mediante un sencillo experimento mental. Imaginese que
decide poner por escrito todo lo que ha aprendido desde el momen
to en que nacié hasta ahora. Su biografia incluiréa todos los co
nocimientos, informaciones, experiencias y recursos que han ido
almacenandose en su cerebro durante la vida. Este experimento
tiene que ser forzosamente mental, ya que, en la practica, la ta
rea resultaria imposible, dado que constantemente se genera in-
formacién nueva; sbélo la muerte pondria fin a la historia e, in-

cluso entonces, quedarian millones de pensamientos sin registrar.

Una de las peores cosas de la escuela es que obliga a hacer
las cosas de una manera determinada. Es como tomar a personas
zurdas y obligarlas a escribir con la mano derecha. No es sbélo
que no lo hacen muy bien, sino que le perjudica mucho. Las es-
cuelas también cometen la equivocacién de separar 1o estético de
lo conceptual y de esta manera destruyen esta fuerza motriz de

la motivacidén interior.

Las investigaciones han demostrado que hay dos modos princi
pales de percibir y que también son dos las maneras principales
en que el cerebro procesa luego la informacidn obtenida, creando
se asi laposibilidad de varios estilos de pensamiento diferen-

ces.
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Para muchos estudiantes la actividad de escribir consiste
simplemente en adquirir nuevos conocimientos. Esto equivale, en
ocasiones, a reducir el estudio a una acumulacidén de datos que
se van registrando. Por otra parte, la informacidén que recibe
no suele ser resultado de una bGsqueda personal. El alumno reci
be pasivamente el saber ya elaborado que le llega a través de -
los libros y de los maestros. Por esta razén reduce su esfuerzo
a leer, escuchar y reproducir. El estudio consiste entonces en
fijar los datos en la memoria a través de repeticiones variadas,
sucesivas, convirtiéndose en una actividad practica que se va -

mis alla del nivel de simple recuerdo de los conocimientos.

Esta actitud de los alumnos de reducir el estudio a la mera
instruccidn obedece en muchas ocasiones a factores personales,
como por ejemplo, la pereza intelectual que lleva a no querer -
complicarse la vida; la ausencia de curiosidad; el desconocimien
to del sentido del estudio; el no saber estudiar... Pero todo es
to no esta relacionado, a su vez, con la actitud de algunos pro-

fesores, ¢no ocurrird que los maestros estamos valorando de he-

cho también més la cantidad de informacién que la calidad del a-

2 Lewis, David. Su hijo puede ser un zanador. pp. 17-18-

20-58-68.
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prendizaje; mas las calificaciones y el éxito social que el ren-

dimiento personal bien entendido?.

Pensemos, por ejemplo, en aquellos maestros que en su afan
de facilitar el estudio transmiten a sus alumnos,ccontenidos to-
talmente elaborados sin que éstos Ultimos tengan la oportunidad
de conocer y aplicar un método o procedimientos seguidos para -
llegar a tales conclusiones. O en aquellos otros que a la hora
de enfocar la materia (en explicaciones y tareas) se mueven en
niveles cognoscitivos minimos, de simple memorizacidén de conoci-
mientos. Las preguntas que hacen estos maestros condicionan el
estudio de los alumnos en cuanto que solamente exigen esfuerzos
para recordar conocimientos especificos: términos, fechas, he-

chos, etc.

Estudiar es algo mas que adquirir conocimientos, pero tam-
bién es adquirir conocimientos: los objetivos de aprendizaje es-
pecifico constituyen la materia, el objeto o el contenido de los
objetos de desarrollo. La instruccidn, los contenidos, son pues
necesarios para la formacidn intelectual que busca el estudio,

pero no son suficientes.

Junto a la adquisicidén de conocimientos se necesita el pen-

samiento ejercido sobre esos conocimientos. En otras palabras,
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el estudiante debe desarrollar hébitos intelectuales, lo que Su-
pone aprender a pensar por propia cuenta. Y en esa tarea debe

intentar llegar hasta los niveles intelectuales superiores.

De las consideraciones hechas mas atras, quizéa puede dedu-
cirse esta consecuencia: estudiar es pensar de forma sistematica
sobre algo que S€ quiere aprender. Es un proceso de pensamiento
que surge de otros pensamientos propios ¥y ajenos y que pretende
ir mas alld de ellos. Esta forma de entender el estudio conduce
al '"saber pensado" en contraposicién al '"saber sin pensamiento";
el "saber pensando" consiste en la evidencia intelectual que s€
enciende en el acto de pensar. Ahora bien, pensar €s percibir
con entera claridad de conciencia que una cosa €S esto o lo otro.
En suma, pensar €s intuir esencias; es Ver, sin que haya lugar a
duda, que algo es lo que es. Esta forma del saber es, el Gnico
saber auténtico ¥y constituye la cualidad fundamental de la autén
tica sabiduria. Por el contrario, el saber sin pensamiento es
como aprender sin razonar, €s un saber externo, formulario, una

coleccidn de recetas mecanicas, DEro sin la evidencia intelec-

tual intima. Esto es posible porque los conocimientos son evi-
dentes por dentro, pero también son férmulas y, POT decirlo asi,

recetas por fuera.

10 : . .
Castillo, Gerardo. Los padres y 10S estudios de sus 0O1l-

jos. DD 23-24-27-28.

b —
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Por otra parte, la responsabilidad de los padres es tan li-
mitada que pasa desapercibida por el nifio, los padres no parecen
entender que sus hijos vivirdn en un futuro no muy lejano en un
mundo donde habri maquinas de escuchar, hablar y pensar en todas

partes.

Una de las razones por la que estid tan entendida la resis-
tencia a preparar adecuadamente a los nifios para afrontar estos
retos es el desconocimiento de los mismos, nuestros pensamientos,
nuestras actitudes, y por consiguiente, nuestra toma de decisio-
nes no estan al corriente de la realidad de las cosas. El nivel
de cambio de que se trata es tan fundamental, pero, al mismo -
tiempo, tan sutil, que tendemos a no verlo, o, :si1 lo vemos, lo
descartamos, tachandolo de excesivamente simplista, y luego no

le hacemos caso.

Una segunda barrera que Se€ alza es el concepto errdéneo y -

muy generalizado de que ensefiar habilidades mentales es una ta-

rea tan compleja, que s6lo pueden comprenderla maestros profesio
nales, y que en ella no hay ningin papel para las madres y los
padres que, si blen quieren a sus hijos, no estan preparados pa-
ra llevarla a cabo. Nada podria estar mas lejos de la verdad.
La ayuda del padre o de 1a madre no es un extra optativo, es un

complemento Util de un sistema bhsicamente bueno de educacién -
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formal. En muchos casos puede ser la mejor esperanza de un nifo.

La tercera suposicién que hacen muchos padres es que la ca-
pacidad mental de un nifio depende principalmente de la herencia
genética; debido a ello, los fracasos intelectuales se atribuyen

. LA . X 11
a una naturaleza inadecuada mucho que a una educacion ineficaz.

Muchos padres recuerdan haber sido tratados con castigos e
irracionales, y que siendo nifios se les llamaba 'contestones" o
"sabelotodo" siempre que intentaban defenderse. Nadie desea que
esa época vuelva a repetirse. Sin embargo, muchos padres, por
temor a repetir los errores de progenitores, han renunciado a u-
na paternidad responsable sobre sus hijos. No quieren discipli-
nar a sus hijos del mismo modo en que ellos fueron educados, pe-

ro no saben qué otra cosa hacer.

La educacién infantil tiene un doble objetivo. Al nivel b&
sico, los padres protegen y crian a sus hijos de modo que éstos

pueden crecer y desarrollarse bien. Aparte de ello, los padres

se esfuerzan por ensefiar a sus hijos a alcanzar una vida plena,

i Lewis, David. Su hijo puede ser un ganador. pp. 17-18.
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productiva y feliz. La educacidén infantil constituye una gran
empresa y, con frecuencia, las obligaciones son para toda la vi-
da. Resulta imprudente emprender tal obligacidn sin comprender
completamente los objetivos y los métodos. No es posible eludir
sistemdticamente la toma de decisiones ni la responsabilidad res
pecto a otros con éxito, puesto que, al ser padres habra que asu

mir ambas cosas.
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CAPITULO IV

PROPUESTA DE TRABAJO

En base a lo ya expuesto y la encuesta realizada a maestros

y alumnos sobre si gustan o no las matemdticas propongo que:

El maestro efectlle una revisidn de todos los instrumentos
que tenga a la mano y aproveche todo lo que nos brindan los auto
res, por ejemplo, el programa para la modernizacidén educativa
1989-1994 (ajustes al programa vigente en la educacidn primaria)
nos proporciona sugerencias metodolégicas para llevar a cabo el
proceso ensefianza-aprendizaje de los objetivos de las diferentes
dreas que se llevan en dicho nivel. En lo particular voy a refe
rirme a el Area de matematicas y presentan las sugerencias meto-
doldgicas que si el maestro, aunque sea por accidente, las loca-
liza, las analiza y las pone en practica, obtendra un porcentaje

mas elevado de aprendizaje con sus alumnos.

Para el primer grado se sugiere que: la metodologia para la
ensefilanza-aprendizaje, debe partir siempre de la realidad que vi
ven los alumnos, para que los hechos estudiados tengan significa
do y sean interesantes, con el fin de que el propio nifio sea ca-

paz de abstraerlos y expresarlos, es decir, participe creativa-
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mente en la elaboracidén del conocimiento, simultineamente, se su
giere iniciar con ejercicios de clasificacidn y seriacidn de con
Juntos para descubrir las propiedades de los objetos, solucidn
de problemas, y ubicar especialmente los objetos, para distin-

guir en ellos forma, tamafio y color.

Para el segundo grado se sugiere que: partiendo siempre de
su realidad, el alumno continuara haciendo clasificaciones que
incluyan hasta dos caracteristicas; manejara operaciones y algo-
ritmos en la resolucidén de problemas; dividira objetos y conjun-
tos con el fin de formalizar el concepto de fraccidn; practicara
la medicidén de objetos con el metro, el decimetro y el centime-
tro; el trazo de figuras de tres y cuatro lados; asi como el re-

gistro para representarlos llegue a lo abstracto.

Para el tercer grado sugiere que: se debe partir de la rea-
lidad circundante y que el alumno seleccione situaciones que le
interesen y lo impulsen a aprender haciendo, jugando o trabajan-
do, a condicidén de que el educando manipule objetos para que com
prenda con facilidad las relaciones y operaciones que con ellos
pueda realizar; posteriormente se le conducirid a que dibuje y es
quematice, a efecto de que confirme los conocimientos adquiridos
Por Gltimo se le pedird que los represente por medio de los sim-

bolos numéricos, o bien los exprese con un lenguaje matemético
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adecuado.

En toda situacidn problemitica se recomienda la elaboracidn

de modelos para encontrar soluciones.

Problema real. Determinar el 4rea cde un rectangulo que mi=

de 8 dm. por 5 dm.

Objetiva. Recortar un papel periddico en decimetros cuadra

dos; cubrir la superficie del rectangulo con ellos.

Grafica. Dibujar el Area en papel cuadriculado, a razdn de

un cuadrado por decimetro cuadrado.

Simbdlica. Calcular el &rea multiplicando la base por la

medida de la altura, 8 dm. por 5 dm. igual a 40 dms. cuadrados.

Para el cuarto grado se sugiere que: la metodologia para la
enseflanza de las matemiticas se apoya en la realidad del nifio pa
ra que, en funcidn de sus intereses, necesidades y caracteristi-
cas, resulte mads atractiva y accesible para él1. En tales cir-
cunstancias, seria el propio educando quien seleccione la situa-
cidén de sus juegos y actividades escolares o del ambiente donde

sSe desenvuelve, para gque pueda trazar, medir y calcular perime-
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tros y areas de algunas figuras y resolver problemas utilizando

las cuatro operaciones fundamentales de la aritmética.

Se recomienda que en el proceso de enseflanza-aprendizaje se
manejen las etapas: objetiva, grafica y simbdlica, a través del
procedimiento inductivo-deductivo hasta llegar a soluciones co-

rrectas.

Problema real. Determinar el volumen de un paralelepipedo

cuyas medidas son: 5 cm. de largo, 2 cm. de ancho y 2 cm. de al-

tura.

Objetiva. Llenar la cajita con agua medida en una jeringa

(5 cm. cUbicos). Registrar lo observado.

Simbdlica. 5 cm. por 2 cm. igual a 10 cm. cuadrados por

2 cm., igual a 20 cm. cubicos.

Para el quinto grado se sugiere que: la ensefianza de la ma-
tematica de este nivel, recomienda como en otros grados, partir
de la realidad del educando para que en funcidn de sus necesida-
des y caracteristicas, se aborden los contenidos matemdticos pro
puestos y sobre todo los de légica y conjuntos, ya que sobre e-

llos descansen los conocimientos adquiridos y los descubra para
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su formacién. Es necesario subrayar que los contenidos nuevos,
como: plano cartesiano y localizacidn de puntos en el mismo, se
ha tratado en sus tres etapas (objetiva, grafica y simbdlica),

aunque en algunos sera suficiente con las dos UGltimas.

Para finalizar se sugiere que el nifio maneje a partir de la
induccidn, la deduccidén de férmulas geométricas de perimetros,
areas y volumenes, asi como los pasos de proceso estadistico, la
elaboracidn, interpretacidén y calificacidn de proposiciones 14gi

cas.

Para el sexto grado sugiere que: se considera pertinente en
fatizar el manejo de la discusidn otorgando oportunidades igua-
les para todo el grupo, propiciando una actitud critica hacia
los temas y resultados, relacionando esta modalidad expresiva
con otras &reas del conocimiento. Debe sin embargo, tenerse cui
dado de que se realicen en un clima de respeto y confianza, y el

. . . 12
enriquecimiento de las opiniones.

12 SEP. Programa para la Modernizacidén Educativa 1989-1994.

pp. 11-18-24-32-42-52.
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En la ensefianza de la natematica del Gltimo grado de la edu
cacidn primaria se sugiere continuar partiendo de la realidad
circundante para que, de ella, se tomen situaciones que sean mo-
tivo de estudio conforme a las necesidades Yy caracteristicas del

nifo.

Es importante que al plantear un problema se tenga presente
las tres etapas (objetiva, grafica y simbdlica), sobre todo si
se trata de un contenido nuevo, como en el caso de la variacion
funcional, en donde Se€ recomienda qué S€ mane jen situaciones conll
cretas con dos variables, para elaborar tablas de variacidn in-
versa (trabajadores ¥y tiempo). En el tratamiento de otros casos,
sera suficiente con las dos ultimas etapas y €n algunos solamen-
te la simbblica, ya que el educando de esé grado ha alcanzado
mas altos niveles de desarrollo y por 1o tanto, e€s capaz de se-
guir los pasos delmétodo cientifico hasta llegar a soluciones co

rrectas.

SUGERENCIAS CURRICULARES

Por otra parte, pensamos gue una propuesta curricular para
la ensefianza de las matematicas en el nivel basico, deberd resca
tar los aciertos ¥y salvar los errores de experiencias curricula-

res pasadas, subrayando 1los elementos formatives vy de utilidad

=== y i
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practica que dicha ciencia contiene.

Con base en estas ideas, las matemiticas en la educacidén ba
sica, aun reconociendo que dicha ciencia constituye un sistema

estructurado de conocimientos, ha de enfatizar:

a) El proceso de reconstruccidén de los conocimientos matemi

ticos, ¥y

b) La aplicacién de los conceptos matemdticos en diferentes

ambitos.

Con base en estas dos ideas, hacemos las siguientes conside

raciones metodoldgicas para la ensenanza de las matemiticas:

1.- ACCION SOBRE LOS OBJETOS.

El nifio ha de construir su propio conocimiento matematico
redescubriendo los conceptos, las leyes y las propiedades matemé
ticas, este redescubrimiento ha de lograrse mediante la accidn
sobre los objetos, la reflexidn sobre esa accidén y el diadlogo
permanentemente con los otros nifios para llegar, a partir de e-

llos, a la simbolizacidédn de los conceptos.
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El curriculum de matematicas, a de ayudar a dar al alumno
la capacidad de crear nuevos conocimientos matemidticos (aunque
la calidad de "nuevos'" sea valida sélo para el que los redescu-

bre).

Una visidn de la historia de las matematicas nos dice que
los conceptos se han elaborado a partir de la intuicidn; que 1la
l6gica ha venido siempre que el camino adecuado en la enseflanza
es llevar a los alumnos de lo intuitivo y concreto a lo abstrac-

to.

Asimismo, las teorias psicoldgicas mas avanzadas y la expe-
riencia, nos muestran que el aprender no es un acto de memoriza-
cién o de recepcidén de estimulos sino un acto de creacidn por
parte del sujeto; es la bUsqueda personal de un camino para lle-

gar al conocimiento.

Para que los nifios en edad escolar puedan buscar personal-
mente el camino para llegar al conocimiento matemético, la ac-
cién sobre los objetos es fundamental. ;Cudles son las caracte-
risticas de esa accidén?, la accibn es personal, es el primer pa-
so para aprender, y no es un artificio para hacer atractiva la
instruccidén, es la esencia de la que derivara el aprendizaje.

Ssta accidén sobre los objetos va mas alla de la manipulacidn me-
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cinica. Es una accidn que al manejo de los objetos, suma accio-
nes intelectuales sobre ellos (observar, comparar, ordenar, esta

blecer relaciones, adelantar conclusiones, etc.).

- COMO GUIAR LAS ACCIONES DE REDESCUBRIR.

En este trabajo (accidn-reflexidn), el alumno irad elaboran-
do sus conceptos matematicos, pero si se le deja solo, tal vez
no logre elaborarlos o tarde mucho en hacerlo. Al alumno puede
ayudarsele a reflexionar. Las preguntas ayudaran al alumno a ob
tener conclusiones y conocimientos con base en la experiencia
del momento, en los conocimientos gue se necesitan para hacer
nuevos '"descubrimientos" y que la tarea de ensefiar y aprender ma
temiticas sea exitosa, la graduacidn y dosificacidén de los cono-
cimientos ha de ser muy detallada y en funcidén de los aprendiza-

jes previos del nifo.

Lo fundamental en ese enfoque serd entonces: a) presentar
situaciones de experimentacidn matemdtica, cuidadosamente gradua
da, ligadas a las experiencias previas de los alumnos; b) ayudar
al alumno a reflexionar y elaborar los conocimientos con las pre
guntas pertinentes; ¥y c) propiciar el intercambio de reflexiones

con otros nifios. Este proceso permitira al nifio llegar pos si

110307
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mismo al conocimiento que se éste trabajando a la vez que lo ca-

pacitara para construir conocimientos ulteriores.

- EL AMBITO Y EL TIEMPO DE LA ACCION.

Cominmente en la ensefianza de las matemdticas, se relaciona
con la manipulacidén de objetos para el aprendizaje de los nume-
ros naturales o de las operaciones con esos nUmeros, en los pri-
meros grados. Es decir, por objetos se entiende conjuntos de -
piedritas, palitos, frijoles, etc., esos objetos son solo parte
de los objetos que se manejan en matemidticas, pues a tales obje-
tos ha de agregarse el espacio y los objetos de entorno en el ca
so de la geometria, los experimentos de azar en el caso de la
probabilidad, o los fendmenos cercanos al nifio que se suceden re
gularmente, en el caso de la estadistica, etc. En forma mas ge-
neral, en otras etapas, seran los propios conceptos mateméaticos
y no directamente los objetos, los entes sobre los que se traba-
je, pero la accidn sobre los objetos sera un quehacer permanente
en el aprendizaje matematico, que ha de darse en todos los aspec

tos de la matemAtica y no sdélo en el aprendizaje de los nimeros.

- LA ABSTRACCION DE LOS CONCEPTOS.

El primer paso para llegar a la abstraccidn de un concepto,
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ha de seguir la sistematizacidn del concepto o algoritmo median-

te varios pasos que llevard a la vez a la abstraccidn:

a) La versabilizacidn espontédnea del nifio, la expresidn de
conclusiones propias acerca del trabajo matematico realizado y

el comentario e intercambio con los demés.

b) La traduccidén de las conclusiones propias de un lenguaje

mas formal, con la ayuda del profesor.

c) La introduccidn y explicacidén de simbolos, cuando ésta

introduccidén se haga necesaria.

d) La utilizacién de la expresidn simbdlica del concepto o

algoritmo elaborado, en otras tareas matematicas.

Es importante sefialar que, fundamentalmente en los primeros
grados, estos pasos no han de trabajarse siempre en una misma se
sién. Al trabajo concreto ha de corresponderle un tiempo prolon
gado; pongamos un ejemplo: en los programas de primer grado vi-
gentes se pretende que los nifios aprendan que cinco mas cuatro
es lo mismo que si sumamos tres mas seis. En una misma sesidn
se "experimenta'" y se simboliza ese trabajo y con la ayuda del

™

profesor a resolver expresiones simbélicas. ELl trabajo debera
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ser a la inversa, pues manipular conjuntos es lo mas importante
nara comprender que cinco mas cuatro es igual que tres més seis,
0 que uno mas ocho es igual a dos mas siete, posteriormente ven-

dra la simbolizacidén de ese aprendizaje logrado en la accidn.

Hacer seriaciones, correspondencias, comparaciones, agrupa-
mientos, ha de ser funcdamentalmente para la ensefianza de los con
centos numéricos. Correr en el patio, formar figuras con los
comparieros, con cuerdas, con palitos, saltar adentro y fuera de
ellas, etc., ha de ser la tarea que lleve mas tiempo en geome-
tria; trazar figuras o 'definirlas", es igualmente importante pe-

ro es un trabajo posterior.

- EN QUE CASOS SIMBOLIZAR.

En los textos vigentes, se trabaja en quinto grado la pro-
piedad distributiva de la multiplicacidn con respecto a la adi-
cidn, con base en expresiones como setenta por treinta y dos, i-
gual a setenta por treinta mas setenta por dos, o0 cosas pareci-
das, precedidas del trabajo de observar alguna figura que ilus-
tra la propiedad; se llega finalmente a expresiones como: —

(b +¢c) = (axb) + (axc).

Este trabajo de simbolizacidén no dice mucho a los alumnos,
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ni les es muy util. Pensamos, en cambio, gue manipular material
grafico-objetivo, observar en él1 las figuras y poder manejarlas

es mas Gtil a los nifios.

Las propiedades no necesitaran ser mencionadas ni simboliza
das, simplemente seri de mayor utilidad trabajar ésto con conjun

tos gque preocuparse por resolver ecuaciones.

Con lo anterior queremos sefialar que habri de valorarse en
qué casos y en qué momentos se hace necesaria la simbolizacidn,
y s6lo incluirse en aquellos en que sea necesaria para no dis-
traer la formacidén matematica de los alumnos con elementos de di
ficultad innecesarios, como es el caso de la formalizacidn prema

tura de las propiedades de las operaciones.

- LA SIMBOLIZACION Y LA RESOLUCION DE PROBLEMAS.

Una de las dificultades més grandes con que se enfrentan -
los alumnos en el aprendizaje de las matematicas, es la resolu-
cién de problemas. Entre los elementos que contribuyen a tal di
ficultad esta la abstraccidén que implican. Sera entonces conve-
niente graduar y dosificar los niveles de atstraccidn con que
han de trabajarse los problemas a lo largo de diferentes grados:

en ura primera etapa, se escucharan los oproblemas gque planteé el
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profesor, se expresaran oralmente, se resolveran con la ayuda de
objetos y se expresaran, también oralmente, las soluciones. Es
decir, en esta etapa no se pedira al nifio que escriba los proble
mas, pues los simbolos de la escritura agregarian una dificultad
mis a la comprensién de los mismos. En una segunda etapa, se a-
gregaria:

la escritura de los problemas,

la expresidn simbdlica de la relacién entre los datos (me
diante una ecuacidn),

la resolucidén algoritmica del problema apoyado con obje-
tos,

la resolucidén algoritmica del problema sin apoyo objetivo,

la expresidn simbélica de la solucidn.

En concreto, consideramos que €n la resolucidn de problemas,
ha de haber (fundamentalmente en los primeros grados) una prime-
ra etapa de trabajo objetivo de presentacién y resolucién de pro
blemas, sin llegar a la escritura ni la expresidon y resolucidn

simb6lica de los problemas.13

b Antologia. La Matemdtica en la Escuela I. 1988. pp. 335-

336-337-338.
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En cuanto a la recomendacidén de libros auxiliares para nues
tra labor docente, me refiero a los complementos didacticos que
el maestro por lo regular no utiliza, cosa que hace que la educa
cidén no progrese sustancialmente, por esta razdn, propongo que
el maestro utilice algunos de los auxiliares que a continuacién

menciono.

1.- Descubramos la matemadtica de los hermanos Zuafiiga Topete.

2.- Complemento didactico del profesor José Maria Noriega
Lopez.

3.- MatemAticas Programadas de Maria de J. Turbay R. y Alma
Rosa Dibella.

4.- Cuadernos Alfa de Arquimides Caballero C., Lorenzo Mar-
tinez C. y JesGs Bernardez.

5.- Unica guia actualizada de Roberto Gonzalez Villén y Jai

me Lara Moreno.

6.~ Nueva guia de estudio de la profesora Laura Saenz.

7.- Didactica de la Matematica Moderna de Emma Castelnuovo.
8.- Aprender Actuando de Pauline Furness.

9.- Juegos didacticos activos de Bryant J. Cratty.

A continuacidn muestro uno de los cuestionarios aplicados a
maestros y alumnos, junto con los porcentajes de aceptacidén y no

aceptaciodn.
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Grupo

:Te gustan las matematicas?.

SI NO POCO

;Te gustaria saber mas sobre las matematicas?.

.Conoces las tablas de multiplicar?.

;Son faciles o dificiles las tablas de multiplicar?.

;Podrias explicar por qué 7 x 9 son 6327.

i.Crees que las matematicas te sean Gtiles para tu vida?.

;.Crees que si conoces las tablas de multiplicar, podras

dividir?.
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