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INTRODUCCION

Uno de los contenidos con mayor grado de dificultad en la ensefianza de las mateméticas,
es el que incluye a las tablas de multiplicar y las operaciones que implican multiplicacién.
En la mayoria de los casos los alumnos deben memorizar las tablas de multiplicar sin
comprender su razén de ser, no las codifican adecuadamente y en poco tiempo las olvidan.
Bs por esta causa que a pesar de ser ensefiadas desde el segundo grado de educacién
primaria y empleadas en grados posteriores, el alumnoe tiene dificultades para integrarlas a
su aprendizaje,

La falta de comprensién y de una adecuada retencién de las tablas de multiplicar se debe
principalmente a la forma en que son ensefiadas. Se obliga a los alumnos a repetir
mondlonamente cada una de las tablas de multiplicar, pero en ningiin momento se les
explica su esencia bésica, ni se sigue un procedimiento sistemdtico para su incorporacién
en la memoria a largo plazo.

En los dltimos afios se ha implementado un nuevo enfoque en la ensefianza de las
matemadticas ¥ se han diseitado estrategias y secuencias diddcticas que atacan el problema
de la mecanizacidn a favor de una mejor comprensién, Desafortunadamente estas
adecuaciones han reflejado resultados pobres y en ocasiones contradictorios, pues lejos de
permitir el mejor aprendizaje de los contenidos de matematicas los alumnos aprenden cada
VEZ Menos.

Considerando que la memorizacién de las tablas de multiplicar en el proceso de
construccién de la multiplicacién constituye una parte fundamental de su enseiianza, esta
debe suceder una vez que el alumno ha comprendido realmente las bases de este tipo de
operacion y debe ser usada en la constante solucién de problemas de la vida cotidiana.

La intencién de la presente propuesta pedagdgica es la de conformar una estrategia
metodoldgica que permita la comprension y conjugue arménicamente la memorizacién en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de la multiplicacién.

En este trabajo, las tablas de multiplicacién estdn concebidas de manera integral por los
alcances que conllevan, ya que abren las puertas al saber de varios contenidos
programadticos, en donde el educando tiene que hacer uso de difetentes capacidades para
llegar a la adquisicién del conocimiento.

Para tratar de alcanzar estos propdsitos, la presente propuesta pedagigica se ha organizado
en cuatro capitulos en su forma general, los cuales a su vez, se subdividen en una forma
desglosada para su tratamiento,

En el capitulo primero se hace referencia al objeto de estudio. Se especifica de manera
concreta la problemdtica a tratar, qué aspecto se han de tomar en cuenta para la
investigacién y elaboracién de propuestas y los antecedentes relacionados con la
construccion del concepto de niimero, dada su importancia en la problemitica abordada. De
la misma manera se abordan las posibles causas que generan esta situacién y la forma en
que impactan la labor de los docentes.



El capftulo II, da cuenta de los aspectos personales en lo relacionado a la seleccin del
cbjeto de estudio para esta propuesta. En este capftulo se menciona los objetivos que se
persiguen con la realizacién de este trabajo; la justificacién y los intereses por abardar
dicho tema, en pocas palabras, los aspectos que permitieron delinear criterios que evitaron
desviaciones en ¢l estudio realizado.

La propuesta se respalda en un marco teérico plasmado en el capitnlo IIL, el cual a su vez se
apoya en las teorias del aprendizaje significativo, en los estudios realizados sobre los
procesos de retencién y en los enfoques pedagbgicos plasmades en la actval curricula
educativa.

Estos fundamentos tedricos permitieron el disefio de estrategias didécticas que se proponen
en el capitulo IV, a fin de que sean retomadas por otros maestros para la ensefianza de las
tablas de multiplicar.

Por dltimo, las conclusiones brindan lineas para mejorar la comprensicn de los aspectos
mis importantes de la presente propuesta pedagdgica.

Solo se espera que este trabajo permita contribuir a elevar la calidad de la educacién que
tanta falta le hace al sistema educativo y a los nifios que en €l se estan formando.
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DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

Sin duda alguna las matemdticas representan una hetramienta muy vaiiosa para entender el
mundo e integrarse a €, Casi no existe actividad humana en la que no se encuentre alguna
aplicacién del conocimiento matemdtico. Desafortunadamente  en la actualidad se
enfrentan grandes deficiencias en lo relacionado a la ensefilanza de las matematicas en la
escuela primaria. Muchos de los nifios mecanizan los algoritmos, férmulas y
procedimientos que el maestro les ensefia, pero tienen dificultad para aplicarlos a Ia
solucién de problemas reales. Cudntas veces no se ha observado a alumnos de grados
superiores, que en la escuela obtienen ficilmente el resultado de las multiplicaciones que el
maestro les pone en el pizarrn, pero tienen problemas para saber cudnto le deben pagar a
supapd por las toneladas de mafz que obtuvo en la cosecha pasada.

La mayorfa de los alumnos “utilizan las operaciones que la escuela le ha ensefiado pero sin
~echar a andal sus capacidades de razonamiento. Tampoco hacen uso de estrategias
propias™. Esto origina que los alumnos no logren resolver satlsfactouamente los problemas
aunque conozean los algoritmos de las operaciones bésicas.

Ante la incapacidad de los alumnos para resolver problemas se hace patente que conocer el
lenguaje matemdtico, asf como los algoritmos convencionales de las operaciones bésicas no
significa que el nifio haya aprendido los contenidos de esta asignatura, si no es capaz de
actuar efectivamente ante los problemas que se le presentan.

“Saber matemdticas debe entenderse como la capacidad de usar reflexivamente
herramientas matemdticas para resolver los problemas que se nos presentan en la vida’*?,

Si existen una gran cantidad de personas que sin ir a la escuela han aprendido a resolver los
problemas que se le presentan de manera efectiva, entonces: jPara qué sirve la escuela?
Ante esta pregunta, sirva decir que una persona por si sola no puede reconstruir el
conocimiento que muchos grandes cientificos han logrado construir a lo largo de miles de
afios. Por otra patte, los algoritmos que se ensefian en la escuela son herramientas
mateméticas poderosas porque permiten solucionar una gran variedad de problemas de
manera econdmica, rdpida y sencilla, a la vez que brinda la facilidad para expresar
claramente el procedimiento empleado.

Es claro que la escuela les debe brindar a los alumnos la posibilidad de enfrentar los
problemas con estrategias propias, que ensayen, se equivoquen y confronten con los demas
la viabilidad de sus procedimientos, s6lo de esta manera los nifios podrin ir evelucicnando
en sus aprendizajes para llegar al dominio de los algoritmos convencionales,

¢{Por qué muchos nifios tienen problemas para comprender, retener y aplicar las tablas de
multiplicar? La razdén que origina este complejo problema pedag6gico se encuentra en la
concepeién misma que tienen los maestros sobre lo que son las tablas de multiplicar v la
manera en que deben ser ensefiadas,

' Bloke, David y Martha Dévila. Lo matemdtica expuisada de la_Escuela, México 1993. P9
¥ Ibiderm. P. 10.




Tradicionalmente las tablas de multiplicar son abordadas por maestros y alumnos como si
se tratara de una poesia, una serie de niimeros telefénicos o una cancién. Los nifios tienen
(que memotizar estos datos de manera repetitiva y tediosa sin que para ello exista una
actividad previa que le brinde a los alumnos [a posibilidad de comprender los mecanismos
que producen los resultados de cada tabla y a los que es posible recurrir cnando se Ha
“olvidade” el resultado de una multiplicacién. Por ejemplo; si un nifio no recuerda cuanto
es 7 X 4, pero conoce el procedimiento que determina el resultado, recurriendo a éf podra
recordar que para encontrar el resultado puede sumar 7 veces el 4 6 4 veces el 7.

Para muchas personas esto carece de importancia, pero para los nifios representa un avance
enorme en ¢l conocimiento y dominio de las multiplicaciones.

Otro de los motivos que dan origen al problema de la ensefianza de !as tablas de multiplicar
es el autoritarismo cultural que tradicionalmente han heredado los maestros. Ante la
ensefianza de las matemdticas, se tiene la expectativa de que las cosas se hagan de un modo
dnico, impidiéndoles a los nifios tratar de encontrar los resultados de una multiplicacién a
través de oltros mecanismos. La evocacidn casi antomética de las tablas de multiplicar es
para muchos maestros el fin Gltimo de este proceso de aprendizaje.

Los procesos de ensefianza - aprendizaje del contenido que nos ocupa suelen ser tratados
separadamente de las sitnaciones y procedimientos que les dan origen, incluso existen
maestros gue desconocen estos aspectos, por 1o que se reduce [a ensefianza a interminables
sesiones con la consabida cantaleta: dos por una, dos; dos por dos, cuatro; dos por tres,
seis, ete, que los nifios repiten con el tono tan caracteristico que muchos maestros
distinguen facilmente y que es complementada con preguntas a quemarropa: jRapido;,
¢Cudnto es dos por seis? Y ;Dos por cinco? Una equivocacidn, vacilacién o inseguridad
es tomada con una clara actited reprobatoria, “Hsas largas y numerosas horas que los’
alumnos dedican a dominar la técnica de un algoritmo fuera de contexto produce, en el
mejor de los casos, destreza en una técnica algoritmica vacia de significado™: los alumnos
aprenden a multiplicar con sofisticados procedimientos, pero no sabe cuande y con que
- datos realizar la multiplicacién.

En la actualidad se estdn haciendo esfuerzos para tratar de remediar este v otros problemas
propios de la ensefianza de las matemdticas. Se han reformulado los Planes v Programas de
estudio, dando a la ensefianza de las matemiticas un enfoque resolutivo funcional, que
busca promover el aprendizaje de los conocimientos y habilidades matemdticas a través de
la resolucién de problemas apoyéndose en recursos propios. Para ello, se le proponen
sugerencias para contextualizar los contenidos de aprendizaje, es decir, ponerlos en
situaciones en los que cobren sentido para el alumno al permitirle resolver los problemas
que se le planteen,

“Hs importante recordar que el propdsito de la ensefianza de [a multiplicacidn no es dnica ni
principalmente que los alumnos sepan ejecutar las técnicas usuales para calcular los

3 Ibidem. p. 7.



resultados™ Se pretende que los nifios logren una comprensién amplia del sentido de estas

operaciones, que puedan aplicarlas con flexibilidad para resolver una variedad de
problemas cada vez mayor y que dispongan de estrategias de cdlculo adecuadas, y entre las
cuales se encuentran las técnicas convencionales.

El cambio en este enfoque pedagégico ha sido reforzado con distintos materiales
elaborados por la Secretarfa de Educacidn Priblica y distribuidos entre fos maestros desde
inicios del ciclo escolar 1993 — 1994, Entre estos materiales se encuentran Libros de apoyo
para ei Maestro Matemdticas para los grados de 1°, a 4° Grados; Ficheros de Actividades
con sugerencias y estrategias diddcticas para todos los grados; Avances Programdticos y
Materiales diversos que van desde videos hasta libros de consulta dirigidos a masesiros y
que forman parte de la llamada Biblioteca Magisterial,

Tampoco se ha dejado de lade el aspecto relacionado con la Capacitacién y Actualizacién
docente. En los ultimos afios se han creado Centros de Maestros como instancias
responsables de la actualizacidén magisterial.

Como una de'las primeras acciones de estos Centros de Maestros, se implementd a nivel
nacional el curso denominado “La Ensefianza de las Matematicas en 1a Escuela Primaria®,
en el que se retoma el enfoque resolutive funcional para 1a ensefianza de las matemdticas y
se orienta a los maestros en su aplicacién y dominio. En este curso se plantea que va no se
trata de aprender matemdticas para posteriormente aplicarlas a la solucidn de problemas;
por el contrario, los alumnos deben enfrentar miltiples retos y situaciones problemdticas
que al ir solucionando les permitirdn crear sus propias herramientas matemdticas, En
conclusién, se trata de aprender matemdticas al resolver problemas, de ahi el enfoque
resolutivo en la ensefianza de lag matemdticas.

Desafortunadamente, toda esta serie de acciones implementadas poca repercusion ha tenido
en las formas de ensefianza que se desarrolla en las aulas de Ias escuelas. Los maestros al
planear no emplean los materiales de apoyo que se les-han hecho llegar, se inscriben a los
cursos nacionales de [os centros de maestros, pero no analizan las gufas ni leen las
antologias propias del curso, Tampoco abordan las actividades propuestas en los libros de
texto como situaciones generadoras de nuevos conocimientos matemédticos, llegando al
grado de emplear las actividades de los libros como un simpie repaso del contenido tratado
en clase y que en la mayorfa de los casos no tiene relacidn con el enfoque pedagdgico
propuesto.

La Escuela Primaria “Héroe de Nacozari”, perteneciente al subsistema federalizado y
establecida en la comunidad de Guadalupe Cachi, Municipio de Ixtlahuaca, Edo. de
México, no escapa & 1a problemitica descrita anteriormente, Los alumnos de casi todos los
grados no dominan las tablas de multiplicar, tienen dificultad para aplicar este
conocimiento y hacen “irampa” al resolver los algoritmos que les ponen los maestros, pues -
a escondidas consultan las tablas de multiplicar.

* Programa Nactonal de Actualizacién Permanente. L ensefianza de las matemdiicgs en la escuela primaria
Parte 1. Bd, Comisién Nacional de Libros de Texto. México 1998. p. 105.
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Dentro e este contexto, se pondré especial atencién al Segundo Grado Grupo “A”, ya que
los alumnos de este grado al igual que los de otros grados ¥ grupos presentan dificultades
para comprender la razdn de ser de las tablas de multiplicar y les resulta problemdtico
utilizarlas eficazmente.

El resultado de esta problemdtica se puede observar cuazndo los alumnos no usan
adecuadamente el algoritmo de [a multiplicacién y en muchos casos tienen verdaderos
problemas en el aprendizaje y dominio de las tablas de multiplicacién y no encuentra la
forma de transferirlas como medios para la resolucién de problemas de la vida cotidiana,
Esta situacién problemdtica no es exclusiva del segundo grado, sino que se manifiesta de la
misma forma en otros grados y grupos. Se ha llegado a observar que alumnos de quinto
grado no dominan las tablas de multiplicar,

A pesar de que los Planes y Programas de Estudio, los Libros de apoyo para el maestro, Los
Ficheros de Actividades, ademds de los libros de texto del alumno contienen un gran
ndmero de ejercicios y sugerencias pedagdgicas para el aprendizaje de las tablas de
multiplicar, los alumnos sigue enfrentando problemas para comprender, retener y evocar
los resultados de las tablas de multiplicar.

La falta de una adecnada comprensién de las tablas de multiplicar puede deberse a diversas
causas, pero la actividad cotidiana y el trabajo escolar con diversos grados y con distintos
ttpos de alumnos han permitide determinar que el principal problema reside en la forma en
que son ensefiadas,

El maestro es el principal cansante de esta problemdtica, cuando obliga a sus alumnos a
memorizar las tablas sin seguir un procedimiento sistemdtico para ello, y sin permitir que
los nifios tengan un acercamiento més reflexivo a la moltiplicacién,

La diticultad de los nifios para aprender las tablas de multiplicar, hacen patente la necesidad
de disefiar estrategias que permitan comprender primero los mecanismos y procedimientos
que dan origen a las tablas de multiplicar, as{ como actividades que permitan su
memorizacién més amena, facil y reflexiva.



_ CAPITULOII
CONSIDERACIONES GENERALES DEL PROBLEMA
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JUSTIFICACION

Bl desarrollo de la presente propuesta tiene por principal finalidad dar una alternativa tanto
metodol6gica como tedrica para facilitar y activar la ensefianza de las tablas de multiplicar
en el segundo grado de educacién primaria. Dicho aspecte metodolégico es traducido a
pattir de las actividades presentadas en el capftulo TV de este trabajo.

A lo largo de 16 afios de servicio docente se ha detectado, en primera instancia, que las
formas de ensefianza practicada por muchos de los maestros, obedecen a un modelo
fundamentalmente tradicionalista, en donde el docente ocupa el puesto mds importante de
todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, y el alumno pasa a ser un ente pasivo, sin
personatidad alguna, cuye principal papel es el de recibir la informacién y guardarla en su
mente como un aprendizaje terminade. La actividad recae directamente en el profesor,
traduciéndose por medio de las actividades que le encomienda al alumno pere que son
analizadas, planteadas y hasta resultas por el maestro, el alumno por su parte, dnicamente
las transcribe en su cuaderno como un simple copiado, sin entender cudl es su sentido y sin
haber interiorizado el cémo y el porqué se obtiene un determinado resultado.

Cuando se habla del tema relacionado con la ensefianza-aprendizaje de las tablas de
multiplicar, los maestros sefialan tener verdaderos problemas, lo que los obliga a buscar
formas mds efectivas para su tratamiento. Desafortunadamente no siempre en posible, por
lo que un gran nitmero de docentes terminan ensefidndolas con la tradicional cantaleta cuyo
principal objetivo es la memorizacidn irreflexiva de las tablas de multiplicar.

Buscar, disefiar y aplicar estrategias de ensefianza que permitan lograr una verdadera
construccidn significativa del conocimiento debe ser el principal compromiso de los
maestros.  Actividades variadas, divertidas, motivantes, que les planteen un teto a los
alumnos representan excelentes catalizadores para fomentar el aprendizaje de las tablas de
multiplicar.

Esta necesidad es el principal motor que mueve a la elaboracién de una propuesta
pedagdgica, cuya aplicacién traerd beneficios directos a los maestros, pero principalmente
4 los alumnos, quienes contardn con un modelo més activo, creador, inmovador y més
sistemético, donde los nifios interacttian con las actividades elaboradas por el profesor o
cotjuntamente entre alamnos y maestros. Tanto profesor como actividades pasan a ser
medios para que el alumno no solamente construya su conocimiento, sino también se
autoevalie en sus logros. El papel del profesor es de guia dado que el alumno es el
verdadero creador de sus propios procedimientos y si estos no son los correctos, el que crea
es €l, no el profesor, es por ello que el sujeto activo es el alumno.

La experiencia docente propia ¥ de muchos otros maestros, ponen de manifiesto que el
problema del aprendizaje de la tablas de multiplicar es recurrente en la casi todos los grados
de la educacién primaria, por lo que se requiere de un conjunto de actividades vy estrategias
diddcticas que le permitan a los alumnos reflexionar sobre los procesos que dan forma y
significado a los resultados de las tablas de multiplicar.



13

Los beneficios que se obtengan de la presente propuesta, pueden ser de utilidad para los
maestros ¥ alumnos de otros grados y grupos si se implementan las adecuaciones de
acuerdo a las caracterfsticas de los alumnos con os que se ha de trabajar,

Por dltimo, la funcionalidad de esta propuesta no sélo es de interés personal, sino de
cardcter educative y social, ya que se busca contribuir al mejoramiento de la labor
educativa de los maestros beneficiando de esta forma a otros alumnos.
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OBIETIVOS

Los objetivos propuestos para este trabajo, son lo siguientes:

1.

2.

Presentar esta propuesta como un trabajo de apoyo a la Educacién Primaria, que
permita al profesor, tener una alternativa mas en su quehacer docente.

Seleccionar actividades y materiales significativos para facilitar el procese
enseflanza-aprendizaje de las tablas de multiplicar en los alumnos de segundo grado.

Probar por medio de la aplicacién de las actividades, su pertinencia y factibilidad y
cen ello demostrar que la pasividad, el verbalismo y ¢l memorismo pueden y deben
ser superados.

Reconocer qus el maestro tiene un papel decisivo en el proceso de ensefianza
aprendizaje de las tablas de multiplicar, al ser el responsable de mediar to marcado
por los planes y programas de estudio con las necesidades de los alumnos y de esta
maneta obtener aprendizajes significativos.

Analizar los aprendizajes obtenidos por parte de los alumnos al aplicar la propuesta
¥ de ser necesario reformular las actividades, al hacerlo se estard reconociendc con
ello que los maestros se encuentra en franco proceso de aprender haciendo.
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INTERESES POR ESTUDIAR EL PROBLEMA

En una ocasion, durante el desarrollo de un curso sobre los enfoques para la ensefianza de
las matemdticas, algunos maestros que laboraban en los grados de segundo y tercer grado,
se quejaban amargamente de las dificuitades que mostraban sus alumnos para aprender las
tablas de multiplicar, Hacfan mencién que a pesar de las constantes ejercitaciones para
memorizar las tablas, los alumnos las olvidaban de un dfa para otro, se equivocaban al
momento de preguntdrselas y les era dificil emplearlas al momento de realizar
multiplicaciones.

Intrigada por esta sitnacién y a sabiendas de que en la mayoria de los casos la falta de
dominio de los profesores sobre los contenidos de ensefianza y las estrategias que aplican
son la principal causa de los problemas educativos que aquejan a la escuela primaria,
realicé algunas preguntas a los profesores que ahi se encontraban reunidos. Lo descubierto
resulto bastante interesante.

Cuando se les cuestiond sobre el significado del signo X, empleado en la multiplicacién y
si podfan gjemplificarme con dibujos la expresion 5 X 7 = 33, sdlo uno de los 23
maestros reunidos pudo hacerlo correctamente. Més adn, cuando pregunté si conocfan la
razén por la que en una multiplicacién en la que el multiplicador tiene dos cifras se Tecorrfa
un lugar a la izquierda al momento ‘de multiplicar el multiplicando por la cifra de las
decenas, dos maestros tuvieron una idea cercana pero no pudieron explicarlas de manera
convincente,

Esto hizo evidente que los mismos maestros desconocen los procedimientos implicados en
las operaciones de multiplicaci6n y tal vez en otras operaciones fundamentales.

En lo relacionado a las estrategias y formas en que se ensefian las tablas, los maestros
siguen empleando el tradicional proceso memeoristico de las tablas de multiplicar basado en
la constante repeticién de las diversas series multiplicativas. El anilisis previo de los
procesos propios de la multiplicacién y el empleo de estos conocimientos en la solucién de
problemas casi no existe en la préictica docente de los maestros.

Estas fueron las principales razones que me mottvaron a realizar una propuesta pedagdgica
que permita auxiliar a los maesfros en ¢l disefio de actividades que [e permitan a los nifios
del segundo grado de educacidn primaria aprender el tema referido a las tablas de
multiplicar de una manera mas amena vy efectiva,

Por tal motivo, se pretende realizar reflexiones que ayuden a la prdctica docente, con la
elaboracién de proyectos, estrategias y actividades tendientes a elevar la calidad de la
educacion. Tarea nada sencilla, pero que con voluntad e interés puede llevar a la realidad el
adecuado aprendizaje de los contenidos mateméticos.

Ademds, es necesario, como docentes en servicio, aprovechar la experiencia generada en
pro de los educandos, ya que por los problemas que a diatio se viven en las escuelas, se
tiene que dar un giro que favorezca el proceso de ensefianza — aprendizaje.
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Finalmente, como educadores de México, comprometidos con la necesidad de elevar la
calidad de la educacién que se imparte en nuestro pafs, no debemos, ni podemos mostrarnos
ajenos a la multitud de situaciones probleméticas que enfrenta el sistema educativo, pues
las dinicas victimas de todo esto son los alumnos. Ante esto se requiere emprender acciones
propositivas a los problemas detectados.
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CONTEXTOS

SOCIAL.

La comunidad de Guadalupe Cachi, en donde se circunscribe el origen, disefto y aplicacién
de la presente propuesta, pertenece al Municipio de Ixtlahuaca, Estado de México. Se
localiza a 10 Km, de la cabecera municipal, en la parte noroeste de la entidad. A pesar de
que fa documentacién oficial califica a la comunidad como una poblacién urbana, esto en
la realidad se debe mis que a Ia calidad de vida que se tiene, a la cantidad de habitantes con
que cuenta, pues en dltimo censo se contabilizaron 6,987 personas. En lo que se refiere a
los servicios piiblicos solo se cuenta con algunos como: transporte por medio de taxis,
energia eléctrica, agua potable, teléfono y un Centro de Salud de atencién menor; servicios
como biblioteca, centros comerciales y oficinas priblicas no existen.

Los alumnos det segundo grado de educacién primaria de esta cormunidad presentan serias
dificultades para resolver problemas relacionados con los nimeros naturales y en espectal
para aprender y aplicar en primera instancia las tablas de multiplicar y en segundo lugar
para dominat adecuadamente el algoritme de esta operacion.

El contexto social propio de la comunidad influye enormemente en la adquisicién de los
conocimientos que imparte la escuela, ya que Ia mayorfa de los padres son de origen
mazahua, conservan sus tradiciones as{ como su lengna propia, y con ellas toda su
idiosincrasia. Por lo regular, no se ocupan de la educacion de sus hijos, relegan esta
responsabilidad a la escuela, y consideran que con brindarle 10 necesario a sus hijos estdn
cumpliendo con su deber de padres, Cabe aclarar que algunos padres de familia no cumplen
ni con este compromiso,

Por lo anterior, el apoyo que los padres le brindan a los niflos en casa en las diferentes
tormas o actividades de repaso, son casi nulas, lo que ocasiona un bajo aprovechamiento de
los alumnos y mayores dificultades para los maestros al momento de ensefiar temas como el
relacionado a las tablas de multiplicar.

Las actividades que desempefian los habitantes de [a comunidad no son muy variadas. I.os
hombres en su mayorfa se dedican a actividades relacionadas con el campo, ya sea
trabajando sus propias parcelas o contratindose como jornaleros, algunos otros son
albafiiles, obreros en el complejo industrial de Pasteje o chéferes de taxi.

Las mujeres por lo regular son amas de casa, muchas de ellas no terminaron la escuela
primaria y dependen en su totalidad de lo que el marido aporta a la casa con su trabajo.

Las situaciones anteriores provocan que existan graves problemas econémicos en gran
cantidad de hogares, lo que ocasiona que una gran cantidad de nifios no cuenten con los
TeCUrsos necesarios para continuar o terminar sus estudios. Muchos alumnos no terminan la
primaria 0 no contindan sus estudios de secundaria dada su necesidad de trabajar y
contribuir al gasto familiar,
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En cuanto al nivel de preparacidn que tienen los habitantes de la comunidad este es muy
similar al que se observa a nivel municipio. Menos del 1% son profesionistas, un 20 %
tiene la educacion secundaria, un 25 % termino su primaria, el 20 % no la terminé y el 44%
son analfabetas, Estos datos fueron recabados del censo levantado por las autoridades
municipales y a través de una encuesta realizada entre los padres de familia de la escuela
primaria.

En la comunidad no existen espacios culturales, en los que los alumnos puedan ocupar su
tiempo libre. En ocasiones, la Diblioteca de la escuela funciona como fuenie de
informaci6n para algunos muchachos que se encuentran estudiando la preparatoria, pero
fuera de ella no se cuenta con otro apoyo.

Las creencias religiosas de la cemunidad influyen en las actividades escolares, ya que los
alummos faltan a clases cada vez que hay festejos religiosos en la localidad. Estas acciones
son promovidas por los mismos padres de familia, quienes inculcan, apoyan y defienden las
ceremonias religiosas y [as pasan de generacién en generacién,

En la comnnidad existen minitiendas, papelerfas pequefias, aunque la actividad econdmica
preponderante la constituyen el cultivo del maiz, frijol, calabaza, haba y tomate.

Existe un marcado grado de alcoholismo, tanto en hombres como en mujeres. Por esa razén
cuando s¢ pide el apoyo de los padres de familia para mejorar el aprovechamiento de sus
hijos, se encuentra poco eco debido a que los nifios no reciben la atencién de sus padres, no
porque no se la quieran dar, sino por la situacién econdmica, social y cultural que
prevalecen en ese enlorno,

INSTITUCIONAL

La Escuela Primaria “Héroe de Nacozari”, con Clave de Centro de Trabajo 15DFR1931(Q,
adscrita a4 la Zona Escolar Ne. 006, perlenece al subsistema federalizado. Se encuentra
ubicada ¢n la comunidad de Guadalupe Cachf, Municipio de Ixtlahuaca, Estado de México.

Cabe aclarar que por presiones del subsistema estatal, la comunidad cuenta con una escuela
primaria estatal, que ha mermado considerablemente la matricula de la escuela. Aunque
ello no ha impedido que se mantengan una inscripeién suficiente en los dos turnos que
existen en la escuela. Esta situacién ha provocado que los maestros tengan la necesidad de
mejorar su desempefio para conservar su inscripeién,

La escuela cuenta con un planta docente de 11 maestros de grupo, un subdirector sin grupo,
un director efectivo y un maestro de educacién fisica. En lo relacionado a los recursos
materiales, la escuela posee con un equipo de libros del rincédn de lecturas, una televisién,
un video reproductor y una videoteca adquirida con los recursos de la propia escuela, De la
misma forma s¢ cuenta con el apoyo de dos computadoras que se ponen al servicio de la
direccion y de los maestros que en ella laboran.
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En nivel profesionogrifico de los maestros en promedio es de normal bésica, aunque hay
maestros que tiene el nivel de licenciatura o normal superior, La totalidad de los maestros
se encuentran participando en los cursos de actualizacién y capacitacién implementados
por el programa de Carrera Magisterial o por las autoridades educativas, aunque el
dominio que tienen de los contenidos no es el adecuado. Los maestros se inscriben a los
cursos de actualizacidn pero no asisten a asesorias, ni estudian de manera autodidacta.

En cuanto a la forma de trabajar dentro del anla, casi todos los maestros manejan el modelo
tradicional de ensefianza. Casi no preparan sus clases, improvisan y se refugian en el
modelo rutinario por ser el mds ficil y seguro. En relacion al empleo de material diddctico
para apoyar las actividades en clase es casi nulo, producto de la escasa planeacidn de las
clases. In [os pocos casos en los que se elabora material es sdlo para cumpiir con un
requisito administrative. El material que ha sido dotado por parte de las autoridades
educativas se mantiene guardade en las direcciones por miedo a que se maltrate o se pierda,
aunque en honor a la verdad no se utiliza perque los maestros no lo saben emplear.

En conclusién, a pesar de que la situacién social, econémica vy cultural de la poblacién
representa un obsticulo para las actividades de ensefianza-aprendizaje, no es la principal
causa del problema que se aborda en esta propuesta. Por el analisis de la situacién que se
vive en la escuela es posible determinar que la razén de este problema se encuentra en lag
formas de ensefianza y es precisamente este aspecto en el que es necesario implementar
cambios.
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I. ANTECEDENTES HISTORICOS: LA INVENCION DEL CONCEPTO
DE NUMERO

El objetivo que mueve la realizacidn de la presente propuesta pedagégica, es la de disefiar
actividades que le permitan a los alumnos el adecuado aprendizaje de la tablas de
multiplicar, pero para ello es necesario iniciar con actividades que le posibiliten entender lo
que es el ndmero, asi como las caracteristicas y principios del sistema de numeracién, yn
que de la concepcitn y domino de estos conceptos por parte del alumno, dependerd en gran
medida las dificultades o facilidades que se le presenten al momento de abordar el tema de
las multiplicaciones.

Esto no es nada nuevo, ya que el propio Plan y Programa de Estudio para la asignatura de
matemdticas incluyen el contenido relacionado con las operaciones aritméticas dentro del
gje temdtico: Los niimeros, sus relaciones y sus operaciones, “Este eje tiene como uno de
sus objetivos centrales el estudio y uso del sistema de numeracién decimal’™, al mismo
tiempo se busca que el alumno domine el concepto del nimero a través de la realizacion de
estrategias y procedimientos propios, que mas tarde evolucionaran hacia el aprendizaje de
les algoritmos de suma, resta, multiplicacién y division,

No hay que confundir al nimerc con su representacién escrita; el niimero nueve puede
escribirse de diferentes maneras: 9 en escritura érabe, IX en escritura romana, 21 en base
cuatro, etc. tales escrituras representan por igual al numere nueve. Alejarse de [a idea de
que el concepto de nimero es sinénimo de su representacién grdfica es el primer paso para
la adecuada conceptualizacién de 1o que son los nimeros.

El niimero es, en un concepto muy general, la “expresién de la refacién existente entre una
cantidad o relacién y ofra magnitud que sirva de unidad”®, asf pues, un conjunto de una
determinada cantidad de elementos se puede representar por medio de una magnitud que la
diferencia de ofros conjuntos de la misma naturaleza, pero con una cantidad distinta. Un
conjunto de ocho elementos se encuentra diferenciada por el numero 8§ y cualgquier otro
conjunto con mas ¢ menos elementos no podrd emplear el mismo nimero. De esta forma el
nlimero permite caracterizar y diferenciar la cantidad de elementos de uno y otro conjunto.
Es necesatio aclarar que definiciones sobre el concepto de nfimero existen tantas como
tipos de niimeros empleados por la humanidad, de ahi que sea necesario reducir nuestro
estudio al tipo de nimero empleados en las tablas de multiplicar,

Para fos alumnos del segundo grado, el concepto de nimero se reduce al conjunto de los
nimeros raturales, ... es decir aquellos ndmeros que utilizamos para contar (1,234..0)y
el cero, con los cuales es posible resolver una gran cantidad de situaciones de la vida
cotidiana; por ejemplo: contar colecciones, compararlas e igualarlas, comunicar cantidades,
expresar medidas, ordenar elementos etc.””

3 SEP. Libry para el Maesiro Matemdticas, Cuarto grado, México 1996, p. 21

® Bnciclopedia Temdtica Universal, Multimedia.
? Programa Nacicnal de Actualizacién Permanente. La ensefianza de las matemdticas en lo escuelo primaria,
Parie I. Bd. Comisién Nacicnal de Libros de Texto Gratuitos. México 1998, p. 33.
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Tomande en cuenta la complejidad de lo que es el concepto de nimero es inevitable
plantearse las siguientes preguntas: ;A qué pueblo se le debe la creacién de 1a numeracién
moderna?, ;Cudl fue el proceso histérico que le dio origen? y sobre todo, ;Qué proceso
siguen los nifios en la comprension de lo que es el ndmero?

En el presente apartado tratard de dar respuesta a estas interrogantes, vinculado el proceso
histdrico que signié 1a humanidad para fa creacidn del actual sistema de numeracién con el
proceso seguido por los alumnos para el conocimiento y dominio del niimero y del sistema
de numeracién de base diez.

La invencién del ndmero y del sistema de numeracién decimal no puede ser atribuido a una
scla cultura o pueblo, ya que ha sido el producto de las contribuciones de varios pueblos a
lo largo de toda la historia de la humanidad y que tuvo sus inicios en los albores mismos de
la aparicién de los humanos.

La primera noci6n del nimero surgié muy ligada a la creacién del lenguaje y fue producto
de la necesidad de los seres humanos de distinguir las diferencias cuantitativas de los
conjuntos de elementos que tenfa a su alcance. En un principio solo le era posible distinguir
la diferencia entre un elemento, pocos y muchos, aun no eran capaces de nombrar con una
palabra las cantidades de elementos de un conjunto. Algo semejante les sucede a los nifios
pequefios, quienes solo son capaces de distinguir las diferencias cualitativas de los
conjuntos tomando como base los términos uno, pocos y muchos.

Para que esta diferenciacitn sea posible, los conjuntos deben estar préximos y la diferencia
debe ser apreciada a simple vista, ademds de que los conjuntos no deben tener una gran
cantidad de elementos. Si los conjuntos se encuentran muy separados y si la cantidad de
elementos es muy grande la apreciacion no es posible.

Cuando los humanos de la antigiiedad se enfrentaron a la necesidad de comparar conjuntos
de elementos que no se encontraban préximos y la cantidad de elementos impedia la
comparacién directa de las cantidades para distinguir donde habfa mds o menos, se vio en la
necesidad de abandonar la simple apreciacion visual y hacer uso de otros mecanismos de
comparacion.

Fue asf como se empezd a hacer uso de une de los primeros principios de los sistemas de
numeracion: la relacién biuniveca término a término, En sus inicios esta relacién se
establecid representando cada elemento de un conjunto con una unidad intermedia: piedras,
palos o en algunos casos los dedos de pies y manos. Mids adelante estos referentes
constituyeron la base de numeracion de sisternas mds avanzados. E! empleo de todos los
dedos del cuerpo humano pudo haber sido la razén de que culturas como fa maya hayan
tenido como hase de su sistema el nimero 20, o en el caso de la numeracién actual, 1a base
10, si se toma en cuenta que los dedos de las manos son diez.

La representacin de los elementos de un conjunto a través de elementos como piedras o
palos representd los primero intentos para simbolizar el ndmero.
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De la misma manera que los seres humanos de la antigliedad, cuando los nifios inician su
domino de la correspondencia uno a uno empiezan al representar los elementos de un
conjunto utilizando los dedos de sus manos. Cuando a un nifio se le pide que determine
cuantos elementos que hay en un conjunto, rezliza una correspondencia término a término
entre los elementos del conjunto y sus dedos, diciendo por ejemplo, que en un grupo de
elementos hay “asf” de cosas, mostrando tantos dedos de 1a mano como elementos ha
visualizado.

En el devenir de la historia y como resultado del descubrimiento de la agricultura y Ia
ganadetfa, los bienes de consumo empezaron a aumentar y con ello la necesidad de
mejorar los medios para representar la cantidad de bienes que en ese momento se tenfa. La
representacién con palos, piedras o cualquier otro medio fisico de representacién se hacia
cada vez mis problemdtica. Imaginase representar con piedras un ato de ganado de 100
cabezas, empleando una relacién término a término. Sin duda serfa un problema llevar a
todos lados esta forma de representar los nimeros

Una manera de simbolizar los mimeros sin tener que hacer uso de un referente material se
encontrd en el lenguaje oral. Con la invencién de nombres para los ndmeros fue posible ir
construyendo una setie oral que permitfa representar y comunicar las cantidades de los
conjuitos.

Con la aparicién de Ia serie oral de numeracién, el hombre pudo ya diferenciar con palabras
las cantidades de elementos y comunicarlas a los demds empleando el lenguaje. Pero para
que esto fuera posible se debfan cumpliv dos requisitos indispensables: en primer lugar,
todos los integrantes del grupo social debfa conocer el ¢6digo oral a través del cual se
nombraban las cantidades, es decir, aparecié el aspecto convencional de ndmero, ya que era
necesario establecer un convenic para nombrar de una manera especifica cada nfimero
permitiendo que todos los miembros del grupo social entendieran el significado de las

palabras. 2 1 6 1 9 ‘,&

Bl segundo requisito, demanda que los individuos dominen la secuencia oral de la serie
mumérica as{ creada, estableciendo una correspondencia biunfvoca entre cada uno de los
elementos y los nombres de la serie oral, sin dejar de “contar” cada elemento, ni contar un
mismo elemento dos veces. La pronunciacién del idltimo nimero de la secuencia oral
determinaba la cantidad de elementos que contenia un deletiminado conjunto,

La invencidn de la serie numérica representd un enorme avance en el desarrollo de las
matematicas. Por medio de la serie pueden realizarse los procesos de suma y resta, ya que
basta unir los elementos de dos o mds conjuntos o bien separar de un conjunto un
determinado numero de elementos, para despuds apoyarse en la secuencia oral y determinar
cuante es en total o cuanto queda.

“Como puede observarse, una serie puede utilizarse para comparar colecciones. Basta con
conocer bien el orden de los elementos de la serie. El dltimo elemento de la serie que se
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pronuncia representa la cantidad de elementos que contiene la coleccién. Fsto es
precisamente lo que significa contar™®

La mayorfa de los nifios antes de entrar a la primaria recitan la serie oral de los primeros
nimeros: uno, dos, tres, etc. y los utilizan para contar. Sin embargo, es frecuente que al
contar objetos cometan errores como decir “uno” y separar dos elementos en vez de uno
solo o decir dos niimeros seguidos y separar un solo objeto. También es frecuente el caso
de los nifios que equivocan el orden de la serie oral, por ejemplo al contar dicen: uno, dos,
tres, cuatro, quince, doce, nueve, siete, elc,

Por lo anteriormente expuesto, los maestros de primer grado deben iniciar el trabajo con los
niimeros incluyendo actividades ¢ue les permifan a los nifios el dominio de la relacién
término a término y el conocimiento y dominio de la serie oral, como elementos
indispensables para que realicen diversas actividades de conteo en las que tengan la
necesidad de comparar colecciones, construirlas, igualarlas, cuantificarlas y actividades en
las que tengan que comunicar cudntos elementos tiene una coleccion para reproducirla. De
esta manera el alumno se encontrard en condiciones de acceder al conocimiento real del
sistema de numeracién decimal. Sobra decir que [a simple memorizacién y mecanizacion
de los sfmbolos que representan los niimeros ya no basta si en realidad se quiere que el
aprendizaje de las matematicas sea creativo y reflexivo,

Aunque Ia serie oral representd un gran avance en lo correspondiente al procesc de creacién
y desarrollo de los nimeros, todavia se hacfa necesario un medio para regisiralos y
preservar la informacion a través del tiempo y del espacio.

En la invencidn de los sistemas de numeracitn, la humanidad desarroild # lo largo de su
historia res tipos numeraciones: Los sistemas aditivos, los sistemas hibridos y por dltimo
los sistemas posicionales.

En los sistemas aditivos, a diferencia de las primeras representaciones con marcas, se
crearon simbolos con un valor absoluto que se sumaba con los valores de los demés
sfmbolos. La numeracién egipeia es un claro gjemplo de estos sistemas.

En la numeracién egipcia cada sfmbolo se puede repetir hasta nueve veces; al tener diez
stmbolos iguales se sustituyen por otro que los representa (salve en el caso del simbolo del
millén, cuya representacicn en aquel entonces era poco frecuente),

Dado que en este sistema el valor de los simbolos numéricos no depende de la posicién, el
CETO NO $& necesita.

En este tipe de sistemas de numeracién la principal problemética estribaba en la gran
cantidad de simbolos que se requerfan para la escritura de algunas cantidades, por ejemplo
para representar el nimero 999, eran necesarios 18 simbolos con valores de unidades,

® Programa Nacional de Actualizacién Permanente, La gnseiianca de las matemdticas en la escuela primaiia
parte I, BEd, Comisidn Nacional de Libros de Texto Gratuitos, México 1998. p. 36.
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decenas y centenas. Un avance a este respecto lo representé la numeracién romana, la cual
debido a sus normas y regtas solo permitfa la escritura de tres simbolos iguales,

Aunque con estos sistemas de numeracidn las operacicnes de suma y restas eran
relativamente sencillas, las acciones de mnmltiplicar y dividir adn representaban
procedimientos bastante complejos,

El siguiente proceso en los sistemas de numeracién estuvo constituido por los llamados
sistemas hibridos, en los cuales se empezd a hacer uso del principio de base y posicién, La
ventaja de estos sistemas la constituye el hecho de que con pocos simbolos se pueden
escribir una cantidad infinita de ndmeros.

En el caso de la numeracién maya con solo tres simbolos ( @ , N . <IX> )
era posible escribir cualquier ntmero, ya que el valor de los simbolos
cambiaba segtn la posicién que tuvieran en la escritura,

En donde:
SIMBOLO VALOR
< 0
o 1
] 5
PRL%CALEIEO DE ESCRITURA MAYA VALOR EN NUESTRO SISTEMA
@0’ | X 8000 T 5 X 7200 = 36 000
0?2 X400 <. 0X 360 = 0
20! X 20 ® 1 X 20 = 20
o0 ° X1 H XD +GX D=2 +5=7

TOTAL = 36, 027

En el sistema de numeracién maya, aunque ya era posible observar la aplicacién de los
principios de base y posicién, propios de los sistemas posicionales, ain el ndmero se
obienfa de la suma de los valores de cada uno de los simbolos empleados tomando en
cuenta el valor relativo que adquirfan segin su posicidn.

A pesar de que en este sistema ya se hace notoria la presencia de la multiplicacion como
operacion en la que existe un multiplicando y un multiplicador aun no se hacfa presente el
algoritmo que en la actualidad empleamos, ya que aun faltaba un principio de base y de
posicidén mds efectivo,

A diferencia del proceso histGrico que se siguid en la creacién de los sistemas de
numeracién aditivos e hibridos, los nifios pequefios rara vez manifiestan este tipo de
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criterios, ya que el desarrollo de las capacidades para ello coincide con su ingreso a la
escuela, en la que se ensefia formalmente el sistema decimal de numeracion.

Tradicionalmente se le otorga al pueblo indio el mérito en la creacién del sistema de
numeracién decimal, pero como ya se analizé anteriormente no fueron los Gnicos, ya que el
pueblo maya también iba encaminado hacfa la creacién de un sistema de numeracién mas
eficiente; ademds, las contribuciones que al conocimiento y uso de los nimeros dieron
culturas anteriores a ia india, sentaron las bases para lo que es 1a numeracién actual.

La gran aportacion que se amerita a la cultura india, fue la de vincular la concepcidn del
cero con la aplicacién rigurosa de posicién a cifras de base desvinculdndolas de cualquier
intuicién visual."Los sabios indios fueron los primeros que dieron el paso decisive hacia el
perfeccionamiento definitivo de la numeracién escrita, Gracias a ellos, las historias
paralelas de la notacién numérica y del cdlculo, se fundieron por fin'*®

Para el afio 628 de nuestra era, los grandes matemaéticos indios ya efectnaban de manera
sencilla las seis operaciones fundamentales (suma, resta, multiplicacidn, divisidn, elevacién
a las potencias y extraccidn de raices), apoydndose en los principios de base y posicién del
sistemna de numeracidn decimal.

Unicamente con el sistema de numeracién decimal es posible que los nifios aprendan a
realizar multiplicaciones de manera mis efectiva y sencilla. De ahf la importancia que tiene
que los nifics antes de iniciarse en el aprendizaje de las tablas de multiplicar dominen los
principios de base y posicién de nuestro sistema de numeracién,

En el segundo grade de educacion primaria, la ensefianza del principio de base, es decir el
criterio de agrupamiento de diez en diez, implicitos en la relacion entre unidades, decenas y
centenas, asi como el valor que adquieren los guarismos de acverdo a la posicidn en el que
se encuentran dentro de la cifra, representa el antecedente necesario para la ensefianza de
las tablas de muitiplicar, “... es necesario que los nifios comprendan los principios de base
y posicién que subyacen en nuestro sistema de numeracién. Este conocimiento les permitird
mejorar poco 4 poco SUS Procesos s para resolver las operaciones aritméticas, asi como
comprender los algoritmos usnales.”

Si los nifios no tienen bien fundamentados estos dos principios, al momento de analizar los
criterios que le dan forma a las nultiplicaciones prede ser que no los comprendan y se
caiga en lo que precisamente no se quiere; la memorizacién carente de reflexi6n, andlisis y
empleo de las tablas de multiplicar.

g'Iflah, Georges., Las cifras. Historla de una gran invencidn, Alianza Editorial, Madrid, 1988, . 85.

"% Programa Nacienal de Actualizacién Permanente. La ensefianza de las mateméticas er: I escuela primaria
Parte L Bd, SEP, México 1998, p. 44,
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II, LA PEDAGOGIA Y LAS TABLAS DE MULTIPLICAR.

Con la finalidad de comprender adecuadamente cémo los alumnos construyen los
conogimientos en la escuela primaria, y en especial, la forma en que logran acceder al
conocimiento y dominio de las tablas de multiplicar, es necesario analizar las teorias
pedagdgicas y psicoldgicas que explican el procese a través del cual se crean, interpretan y
utilizan los conocimientos.

¢Cémo aprenden los sujetos?, ;De qué manera integran [os nuevos conocimientos a sus
esquemas mentales? y ;De qué forma se pueden mejorar los procesos de aprendizaje
desarrollados en las escuelas?; han sido preguntas que muchos cientificos interesados en el
campo de la psicologia v la pedagogfa se han hecho durante muchos afios.

Los resyltados de sus esfuerzos para encontrar respuestas a estas interrogantes han dado
como producto las diferentes teorias que tratan de explicar cuales son los mecanismos que
siguen los sujetos en el proceso de adquisicién de nuevos conocimientos. Asf por ejemplo,
se tiene a Skinner, que con su condicionamiento operante define al aprendizaje como un
proceso diddctico mediante el coal una respuesta se hace mds probable o més frecuente
seglin el refuerzo que se le dé. Aunque en los enfoques pedagdgicos y psicolSgicos
actuales, sus planteamientos ya no son aplicables pues representan més que un aprendizaje
un simple acondicionamiento, en su momento permitieron contar con una base para futuras
investigaciones. En la presente propuesta no se pretende que los alumnos aprendan las
tablas de multiplicar por simple acondicionamiento, no se busca que ante el estfmulo de
3X4, los alumnos den a conocer el resultado (12) por simple reflejo mecdnico, por lo que es
necesario analizar los que otros tedricos opinan sobre fo que es el aprendizaje.

Por su parte Piaget, basdndose en lo que ¢l llama “psicologfa evolutiva”, establece que los
sujetos mejoran y enriquecen sus estructuras mentales como producto de la adaptacién del
individuo a su medic ambiente. Para Piaget, ¢l principal compromiso de la educacién es
crear métodos apropiados que les permitan a los alumnos construir sus propios procesos de
aprendizaje, de ahi que su teorfa haya desembocado en lo que actmalmente se llama
constructivismo. Otros investigadores, como Ausubel, establecen que 1a accién del sujeto es
el principal medio para alcanzar el aprendizaje. Para este investigador, un medio ambiente
que motive al individuo a enfrentar problemas y en base a sus respuestas descubrir el
conocimiento es la base del aprendizaje.

Tanto Plaget como Ausubel, son dos de los representanies clésicos de una teorfa
psicoldgica conocida con el nombre de cognoscitivismos o teorfa cognoscitiva,

El cognoscitivismo es una concepcida que centra su atencidn en el dmbito de la ensefianza,
Considera que es posible favorecer el desarrollo intelectual de los individuos por medio de
actividades, reglas y criterios orientadores del aprendizaje y la instruccién.”El aprendizaje,
segln esta teorfa, &5 un cambio més o menos permanente de los conocimientos o de la
comprensién, debido a la reorganizacién tanto de las experiencias pasadas como de las
informaciones nuevas”!!

i Eaciclopedia préctica de la pedagogia, Aprendizaje v Ensefianza. EBd. Trillas, Barcelona, 1982 p. 338,
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En las teorfas cognoscitivas se toma en cuenta el grado de desarrollo observado por los
sujetos y las estructuras referenciales con que cuenta cada uno de ellos. La estructura de los
contenidos se organiza en base al desarrollo de los individuos y tomando como punto de
partida los conocimientos que ya se dominan.

Seglin este enfoque, el principal objetivo de [a educacion es el de lograr un aprendizaje
significativo en los educandos y ello sdle se pueds lograr cuando se toma en cuenta el
grado de relacién existente entre los conocimientos anteriores y el nuevo matetial,

Existen varias teorfas dentro del enfoque cognoscitivo, pero como referencia de este trabajo
s6lo analizaremos dos de ellas: la del aprendizaje significativo de David P, Ausubel; y la de
la Instruccidn de Jeronime Bruner.

A) EL APRENDIZAJE POR RECEPCICN SIGNIFICATIVA O APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO,

David P. Ausubel sostiene que el aprendizaje es un proceso en el cual los individuos
asimilan informacién nueva, en estrecha relacién con los esquemas cognitivos ya
dominados, modificando sus estructuras cognitivas y reteniendo en la memoria a largo
plazo los saberes recién adquiridos.

Establece que el aprendizaje y la memorizacién pueden mejorarse en gran medida si se
crean y utilizan marcos de referencia muy organizados.

El maestro debe jerarquizar y dosificar el conocimiento a ensefiar, de tal manera que el
alumno compare, contraste y asocie el material nuevo con los conocimientos que va
domina. Bl resultade de esta comparacién es un aprendizaje que tiene referencias en las
estructuras cognitivas, siendo mds significativo que aquel que se aprende como dato
aislado.

Ausubel, a diferencia de ofros investigadores, brinda especial atencién a los procesos de
enseflanza-aprendizaje desarrollados en las escuelas, anteponiendo al aprendizaje
memorfstico y mecdnico, la adquisicién vy retencién de conocimientos de manera
significativa.

La presente seccion tiene por objetive plantear los fundamentos teéricos que sustentan la
teorfa de Ausubel, asf como la forma en que han de ser considerados estos planteamientos
al momento de trabajar las tablas de multiplicar con los alumnos, para que el aprendizaje se
presente de manera mds significativa, Para lograr este propdsito, a lo largo de esta
presentacién se manejaran constantemente ejemplos concretos.

La teora de Ausubel se fundamenta en el aprendizaje de asignaturas escolares en lo que se
refiere a la adquisicion y retencién de conocimientos de manera significativa, de ahi su
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enorme utilidad en lo que se refiere a educacién. Para €1, no existe aprendizaje si lo que se
aprende es de manera mecdnica y memoristica, por el contrario, un aprendizaje siempre
debe ser el resultado de la accion consciente del sujeto al tratar de encontrar sentido a lo
que se esta aprendiendo.

Cuando Auvsubel menciona el término “Aprendizaje Significativo”  estd haciendo
referencia a la accién mediante la cual los alumnos le encuentran sentido a lo que
aprenden. Muchas veces se logra que los alumnos mecanicen el algoritmo de una operacién
bdsica como lo es la multiplicacién, pero los nifios no le encuentran sentido a este proceso y
por eso solo lo utilizan en [a escuela para resolver los ejercicios que les planeta el profesor,
pero fuera del aula y frente a un problema que requiere el empleo de la multiplicacién
prefteren emplear otres mecanismos de célculo, como lo es la suma reiterativa o la
aproximacién. Esto se debe a que no le encuentran razén de ser, ni sentido al algoritmo que
se les ha ensefiando. Lo mismo pasa cuando a los alumnos se les ensefia a leer empleando
oraciones sin significado; “Tl oso asea a Susd”. Muchos nifios no saben lo que significa
“asea” y jamds se escucha en la vida real el nombre de Susii. En este caso, el objeto de
conocimiento no tiene ningtin sentido para el alumno y por lo tanto el aprendizaje no puede
ser significativo.

Para alcanzar el aprendizaje significativo, se deben tomar en cuenta tres aspectos
importantes: primero, que el nuevo conocimiento que se ha de impartir se relacione con
conocimientos previamenie existentes en la estructura mental de los sujetos, es decir, que se
tome en cueata, lo que los actuales pedagogos llaman “conocimientos previos”. Segundo,
que el conocimiento significativo que se pretende impartir no sea atbitrario, en otras
palabras, que presente propdsitos claros y una secuencia apropiada a las caracteristicas de
los alumnos; no se puede ensefiar primero la division y después la resta, Y por ultimo,
lograr que los alumnos encuentren interés en lo que se les esta ensefiando.

Cuando un alumno le encuentra sentido a lo que estudia, cuando Io que se le ensefia toma
€ cuenta sus conocimientos previos y se logra despertar su interés, se estard alcanzando To
que Ausubel llama aprendizaje significativo.

En la escuela, los alumnos aprenden los conocimientos que con antelacién el profesor ha
determinado y organizado, de ahf que este autor hable de un aprendizaje receptivo, pues el
alumno aprende lo que el maestro transmite, pero esto no quiere decir que el proceso sea
pasivo, mecdnico y memoristico, pues tanto el maesiro como los alumnos deben encontrar
sentido a los conocimientos tratados, ademds de que el maestro al organizar los temas debe
tomar en cuenta los conocimientos que ya dominan los alumnos, buscando ademds la forma
en que han de utilizar los saberes aprendidos en otras situaciones semejantes. Los
resultados del aprendizaje significativo son muy similares a los del aprendizaje por
descubrimiento con la ventaja de que ahorran tiempo y se encuentran mejor organizados.

Al hablar de encontrar sentido a lo que aprende, es necesario especificar que no todos los
alumnos encuentran ef mismo sentido a los conocimientos que se abordan en clase, pues
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esto depende de sus conocimientos previos y del medio que les rodea. El tema “Los
problemas de pobreza en nuestro pais” no tendrd el mismo sentido para un alumne de clase
acomodada, que para otro de clase humilde, de ahf que los maestros deben explorar la
forma en la que los alumnos asignan el sentido a lo que aprenden,

Ausubel establece que las principales variables que intervienen en el aprendizaje
significativo son los CONSTRUCTOS y los PROCESOS.

Los primeros hacen refetencia al conjunto organizado de ideas que preexisten al nuevo
saber, ¥ que sirven de apoyo a los nuevos conocimientos, Ausubel llama a estas estrategias
cognitivas subsunciones que no son ofra cosa que estrategias cognitivas que le permiten a
los sujetos, a través de aprendizajes anteriores perfectamente dominados, abarcar nuevos
conocimientos que tengan sus bases en estos conocimientos previos. Por ejemplo, para que
un nifio aprenda los procesos de divisién, debe contar con las subsunciones de la suma, la
resta y la multiplicacion.

La importancia de las subsunciones esiriba en que si no existen, el nuevo contenido debe
ser aprendido en el vacfo mecdnicamente. Es como querer que los alumnos aprendan las
fracciones sin que antes hayan dominado los repartos equitativos y exhaustivos de unidades
y de conjuntos. Bs por eso que para lograr el aprendizaje significativo, el alumno dehe
disponer de subsunciones con un nivel apropiado al conocimiento que se desea abordar,

Por otra parte, los conocimientos que se aprenden st son semejantes a los que ya se
dominan pasan a formar parte de los subsuntores ya dominados, mientras que si son
discriminables pasan a formar parte de nuevas subsunciones.

Tomando como base los constructos, es decir, las estructuras cognitivas que sirven de base
para los nuevos aprendizajes; Ausubel deduce cinco procesos mentales que intervienen en
las fases de aprendizaje y retencién de nuevos conocimientos:

El primer proceso es la llamada reconciliacién integrativa; en ella las estructuras mentales
alcanzan una sinlesis de proposiciones aparentemente en conflicto, bajo un nuevo principio
mds unificador. Por ejemplo, el problema 324 + X = 546, se puede resolver con una suma,
pero también con una resta; este aparente conflicto se supera cuando se comprende que un
mismo problema se puede resolver de diferentes maneras.

El segundo proceso es la llamada subsunci6n, en ella los individuos organizan y jerarquizan
los conocimientos que ya dominan, lo cual les permite contar con esquemas de ideas
preexistentes que les permite adquirir nuevos significados. FEstos nuevos significados
pueden adoptar dos formas; como Subsunciones Derivativas, es decir como conocimientos
que vienen & confirmar o ejemplificar conocimientos que ya se dominaba, por ejemplo,
cuando alguien que ya sabe manejar un automévil, aprende a conducir un trailer; en este
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casc el conocimiento preexistente ha permitido la derivacién o el soporte de un nuevo
conocimiento.

La Subsuncion Correlativa, a diferencia de la anterior, permite el aprendizaje de
conocimientos diferentes a los ya existentes en la estructura mental del individuo, por
gjemplo, una persona que ya sabe andar en bicicleta emplea esta subsuncién para aprender
4 manejar una motocicleta, pero el conocimiento entre montar en una bicicleta y en una
moto es muy diferente, por lo que el nuevo conocimiento pasa a formar patie de otra
subsuncidn,

Las subsunciones les permiten a los individuos contar con mecanismos de procesamiento y
almacenamiento de la informacién son, en otras palabras, esquemas de organizacién de
conocimientos.

En el momento que el individuo enira en contacto con un conocimiento y este es
potencialmente significativo, se inicia el tercer proceso mencicnado por Ausubel, la
Asimilacidén. Bn ella el nuevo aprendizaje permanece en estrecha relacién con las ideas
que lo subsumen, perc su situacion es menos estable ya que todavia no se integra n las
estructuras mentales del individuo, Para que este nuevo aprendizaje pase a formar una
nueva subsuncidn se requiere del desarrollo del cuarto y quinto proceso mencionados por
Ausubel: La Diferenciacion Progresiva y la Consolidacion.

En la diferenciacidn progresiva, los individuos organizan y jerarquizan las ideas de
acuerdo a criterios inclusivos y generales, es decir, la organizacién de los conocimientos
consiste en una estructura jerdrquica por la cual los mds inclusivos ocupan el tope de la
estructura y subsumen progresivamente proposiciones, conceptos y datos mas
diferenciados. Por ejemplo, todas las personas conccen de manera general el lenguaje,
saben que cada palabra tiene un significado y este depende de lo que en cierto momento se
estd comunicando, este conocimiento previo representa la subsuncién mds generalizada,
Cuando el individuo se enfrenta a una palabra que desconoce, se basa en el conocimiento
previo y define el significado de la palabra. El conocimiento asf establecido pasa a formar
parte de los esquemas del individuo pero organizado dentro de la subsuncién relacionada al
dominio del lenguaje. La diferenciacién progresiva le permite al alumno determinar el
“sentido” de los conocimientos, ya que e brinda la posibilidad de integrar nuevas ideas a
subsunciones preexistentes o bien determinar nuevas subsuncicnes.

Sin embargo, para que un conocimiento reciente pase a formar parte de los esquemas
cognitivos del individuo y por ende ingresar a la memoria a largo plazo mediante
subsunciones sstables, debe ser confirmado vy dominado por medio de constantes
correcciones, adecuaciones, pricticas y revisiones.

Ausubel establece que no debe introducirse un nuevo contenido de ensefianza, si el anterior
ne ha logrado alcanzar el nivel de aprendizaje significativo.
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B) LA LABOR DEL MAESTRO EN EL APRENDIZATH
SIGNIFICATIVO

El maestro como responsable directo de 1a conduccién del proceso ensefianza aprendizaje
tiene una gran responsabilidad en el desarrollo de aprendizajes significativos, ya que de la
organizacién, actividades y estrategias que disefie depende que los alumnos logren
encontrar sentido a los conocimientos que aprenden,

Ausubel presenta cuatro sugerencias que de seguirlas han de permitir a los alumnos
aprender mejor,

I, Contenidos con Sentido, Los contenidos que se le presenten a los alumnos deben tener
sentido, es decir, deben tener su crigen y relacionarse con las experiencias previas de los
alumnos y al mismo tiempo responder a una necesidad concreta,

Los contenidos de ensefianza deben, ademds, presentar una organizacién y estructura que
se base en los conocimientos previos de los alumnos, asi como una secuencia jerdrquica
incluyente.

2°. Los Organizadores Avanzados, Como parte inicial de la ensefianza el maestro debe
disefiar “Organizadores Avanzados”, que no son otra cosa que contenides introductorios,
que le permite a los alumnos establecer una relacién entre los conocimientos que ya
dominan (subsunciones) y lo que necesitan conocer, antes de abordar el estudio de nuevos
conocimientos, Por ejemplo, cuando se desea ensefiar a los alumnos de primer grado el
tema relacionado con los nimeros naturales, el organizador avanzado o contenido
introductorio serfan las practicas de clasificacién y seriacién de objetos de un conjunto, asf
como la correspondencia unc a uno y la secuencia oral de la numeracion,

Este organizador avanzade permite aprovechar lo que el alummno ya sabe, como es el
dominio de la secuencia oral, para introducir un nuevo conocimiento; el manejo de la
representacién grafica de un numeral,

Ausubel establece que “la informacién que ha de ser aprendida tiene mds posibilidades de
ser memorizada e integrada cuando se relaciona con otra informacién ya exisiente en el
repertorio del individuo”'

Por eso el maestro debe tener especial cuidado en la determinacién y disefio de los
organizadores avanzados.

Y. Reconciliacién Integrativa. Una vez que los alumnos han encontrado sentido al
contenido que se aborda, es preciso que esas ideas las relacione con los conocimientos que

2 Joao B, Aranjo y Cliftén B. Chadwick, “La teorfa de Ausubel”, en: Tecnologla Educacional. Teorias de
insérpccign. Bspaiia, Paidos Educador, 1988, Pp. 17-28,
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ya domina, resaltando similitudes y diferencias. En el caso del aprendizaje de los nimeros,
el nifio ha de relacionar la escritura del signo (nuevo conocimiento) con la determinacidn de
la cantidad de objetos de un conjunto (subsuncién).

Para alcanzar la reconciliacién integrativa, Ausubel establece la necesidad de que la
cuiricula escolar presente claras relaciones y secuencias entre los capitulos y unidades de
trabajo.

En el caso del aprendizaje de las tablas de multiplicar, el maestro debe fograr que los
alumnos dominen una adecuada conceptualizacién de la suma. Dado que constituye el
marco de referencia para el aprendizaje de las tablas de multiplicar,

4% Diferenciacién Progresiva, Ausubel también propone que los programas de las
diferentes asignaturas presentes en los contenidos de aprendizaje sean corganizados en
jerarqufas, presentando primeros las ideas mds inclusivas y después los contenidos mds
particulares. Las Unidades de Trabajo estardn precedidas de los organizadores avanzados,
que presentardn una vision general del tema y servirin para el desarrollo y reafirmacion de
conocimientos previos. Después de esta vision general se abordardn los temas m4s
especificos. En el caso de las tablas de multiplicar, los alumnos comprenderian primero el
significado del lenguaje empleado en las tablas de multiplicar, el porque de los resultados y
los mecanismos de interpretacién,

Como es posible observar, las cuatre sugerencias anteriores son responsabilidad del
maestro vy de los involucrados en el acto educativo, de ahi que sea tan importante la
jerarquizacién y organizacién de los contenidos de ensefianza, asf como el disefio de
estrategias pedagdgicas adecuadas para alcanzar el aprendizaje significativo.

) LA TEORIA DE LA INSTRUCCION.

Jetome Bruner, otro psicdlogo partidatio de las teorias cognoscitivas del aprendizaje, centra
su teorfa en la ensefianza y los procesos referentes a ella.

Considera que el aprendizaje estd determinado por las capacidades desarrolladas en el
proceso genético evolutivo, pero que puede ser dinamizado con formas de ensefianza bien
establecidas ¥ organizadas.

Para comprender mejor la teoria de la instruccidén de Bruner, es necesaric estudiar los
modelos de aprendizaje y los principios de instruccién propuestos en su teoria.
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1) Modelo de Aprendizaje Activo.

“En el modelo enactivo se aprende haciendo cosas, actuande, imitando y manipulando
objetos™"?

Constituye el mejor tipo de aprendizaje para dominar y utilizar procesos complejos.
Cuando el maestro pretende ensefiar algo sumamente dificil y abstracto, es aconsejable que
parta de este tipo de modelo educativo.

En el caso de las tablas de multiplicar, se ha de partir del manejo concreto de objetos que
los alumnos manipulen libremente y encuentren sus relaciones significativas relacionadas
con este contenido matemético. Asi por ejemple, para la ensefianza de la tabla del cuatro se
han de utilizar cuatro cajas y cuarenta naranjas acomodando una naranja en cada caja a la
vez y analizando lo que se observa,

Con una ensefianza desarrollada de esta forma, el alumno tiene plena conciencia de donde
surgen las abstracciones que posteriormente se manejan,

2) Modelo de Aprendizaje Tednico

“El modelo icénico de aprendizaje implica el uso de imdgenes v dibujos. Es usado en la
adquisicién de principios y de conceptos no demostrables ficilmente”!*

Este modelo es especialmente 1til cuando el individuo, y en especial el alumno, dominan
perfectamente la manipulacién concreta de los objetos y son capaces de entender y
manipular imdgenes y esquemas.

El modelo de aprendizaje icénico es de gran utilidad para permitirle a los alumnos entrar al
domino y conocimiento de los signos y simbolos manejados en el lenguaje matemitico.

Por medio de este modelo de aprendizaje es posible dejar de utilizar los objetos reales para
emplear solamente dibujos. En la medida que los alumnos dominen este tipo de modelo de
aprendizaje, poco a poco se irdn introduciendo sfmbolos.

El modelo iconico es de gran utilidad para la ensefianza de Tas tablas de multiplicar, ya que
permiite representar con dibujos las operaciones de cada una de las tablas, asf por ejemplo.
Podrd representarse por medio de tres conjuntos con cuatro semillas en cada uno la
operacién 3 X 4 = 12. Con esta representacién le serd mds ficil a los alumnos
entender porque en esa multiplicacién se obtiene ese resultado y cual es el significado tanto
del tres como del cuatro,

Sin embargo, la principal caracteristica del modelo mencionado es su papel intermediario
entre la realidad misma y la abstraccidn que de ella se realiza.

I Bnciclopedia préctica de la pedagogia, Aprendizaie y enseffgnza, Bd, Trillas, México 1982 p. 302,
" Ibidem. P- 302
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3) Modelo de Aprendizaje Simbdlico.

El modelo simbélico de aprendizaje es el qué hace uso de la palabra escrita y hablada, asi
cémo de los diversos signos y simbolos qué expresan un determinado concepto o idea.
Constituye el pensamiento mis elaborado del saber humano, al que sélo se puede llegar
cuando se conoce y domina la convencionalidad de los sfmbolos,

Las abstracciones, si bien, permite la mejor conceptualizacién de la realidad y un manejo
mas eficiente de esta, no pueden ser utilizadas en forma pura y sin referenies en Ia escuela,
“La precipitacién a ensefiar a utilizar signos aritméticos antes de haber construido Ia nocidn
de su significado, conduce a la identificacién de términos carentes de contenido”"

Las abstracciones no surgen de la nada, tienen su origen en objetos, hechos y relaciones
concretas, de ahi gue para entender el verdadero significado de un simbolismo sea
necesario recurrir 2l objeto o relacién de la cual fue obtenido,

El modelo de aprendizaje simbdlico no debe ser tomado como una forma pura de
enseflanza, pues de ser asi, todo conocimiento se desligaria por completo de la realidad
concreta que pretende representar,

Los maestros deben organizar el proceso de enseflanza aprendizaje para partir del modelo
enactivo, pasar por ¢l iconico y finalmente llegar al medelo de aprendizaje simbélico, en el

que se manejan representaciones abstractas, graficas y lingiiisticas.

Se presenta ia necesidad de organizar las actividades de aprendizaje, para que vayan de lo
congreto a lo abstracto, de lo facil a lo dificil y de lo cercano a lo lejano, considerando en
todo momento el nivel de desarrollo y caracteristicas propias de los alumnos.

Tomando en consideracidn los modelos de ensefianza marcados por Bruner, 1 snsefianza
de las tablas de muitiplicar ha de partir de un manejo de elementos para la integracién de
conjuntos, por ejemplo marcando cinco conjuntos y colocando en cada uno de ellos ires
semillas, para posteriormente determinar la cantidad total de semillas que se colocaron en
todos los conjuntos. Una vez que se ha dominado este proceso de reparto y unién de
objetos en determinados conjuntos se pasa al uso del segundo modelo que serfa el icénico.
En €I, los alumnos ya no hacen uso de los conjuntos y de las semillas, sino de dibujos en
los cuales representan tanto los conjuntos como los elementos que se asignan en cada vno.
Posteriormente se aborda ] modelo de aprendizaje abstracte o simbélico. En el se busca
que los alumnos comprendan no sélo el uso que se les da a los signos y simbolos, sino
también su significado, Asi por ejemplo se les ensefia que el signo X (por) se lee con la
palabra POR, pero que en realidad significa”veces el”. De esta forma la multiplicacién
5 X 7 quiere decir “cinco veces el siete” y el ndmero que resulta de sumar los elemento de
todos los conjuntos dan a conocer ¢l resultado de esa multiplicacién,

% Montserrat Moreno, El pensamiento matemdtice, Bd. Lala, Barcelona 1983 p- 54,
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Es en el modelo simbélico donde se tratan los aspectos mis formales de las tablas de
multiplicar. '

Si se observar una secuencia guidndose el los modelos propuestos pot Bruner el alumno se
encuentra en mejores condiciones de memorizar las tablas de maultiplicar, pues tendrd
conocimiento de cuales son las razones de tal o cual resultado y sabrd interpretar
adecuadamente las multiplicaciones de cada una de las tablas.

En relacién a la forma en que se han de implementar los medelos de instruccién con los
alumnos, Bruner sugiere cuatre principios de instrucci6n:

3.1 El principio de la Instruccidn,

El aprendizaje depende de la predisposicién de las personas para adquirir conocimientos
nuevos, Bruner postula que les nifios tienen un deseo natural de aprender, una curiosidad
adicional por el aprendizaje. Lo que hace falta es que el maestro tome en cuenta este deseo
y promueva su manifestacién en toda actividad de aprendizaje. De ahi que sea necesaria la
implementacion de estrategias que hagan mds ameno la comprensién y memorizacién de
las tablas de multiplicar, En la presente propuestas no solo se da a conocer la mecénica para
el tratamiento de las tablas, sino también una serie de juegos y actividades entretenidas.

3.2 El principio de Estructuracién,

El aprendizaje puede incrementarse seleccionando métodos de ensefianza que se adecuen al
nivel de desarrollo cognitivo y de comprensién de las personas. El profesor debe ensefiar
las relaciones significativas entre lo que se va ha aprender y lo que el alumno sabe;
procurando en todo momento estructurar la nueva informacion, tomando como base el
estadio de desarrollo presentado por los alumnos. Un adecuado plan de estudios debe estar
estructurado en base a las necesidades del estudiante y en sus capacidades para comprender
los temas de estudio.

La forma de ensefiar yn contenido no serd la misma para un nific de tercer grado que para
un nifio de sexto grade, ademds de que la profundidad a la que se abordan lo temas
dependerd de las caracteristicas propias de los alumnos.

En el caso que nos ocupa, primero el maestro ha de buscar que los alumnos comprendan los
mecanismos inherentes a las tablas de multiplicar y posteriormente implementar estrategias
didacticas que permitan su memorizacidn,

3.3 El principic de la secuenciacién

La ordenacion del contenido influye en la facilidad con qué se produce el a aprendizaje.
Cémo fue posible observar en los modelos de aprendizaje, el nifio siempre parte de lo
concreto para llegar finalmente a lo abstracto, pasando por una parte intermedia
caracterizada por el semisimbolismo. Este proceso se caracteriza por it de los concreto a lo
abstracto, de lo fécil a lo diffeil y de lo cercano a lo lejano; hechos que el maestro no debe
ignorar al organizar la secuencia de actividades de aprendizaje. Resultaria ilégico ensefiar
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primero las operaciones con multiplicaciones y después la representacion y empieo préctico
de las mismas.

3.4 El principio del Refuerzo

La respuesta faverable de una persona a un problema determinado afecta la conducta
posterior del individuo. El refuerzo aumenta la posibilidad de que la conducta reforzada se
repita, Sin embargo, el maestro debe tener mucho cuidado al aplicar los refuerzos en el
ayla, porque si un refuerzo es empleado demasiado prento o demasiado tarde pierde su
valor estimulante en los alumnos.

Bl profesor deber4 estimular continuamente a los alumnos para mantener el interés por la
actividad que se realiza.

El refuerzo que se aplica a una determina accién dependerd de las caracteristicas propias de
cada alumno. Existen alumnos que se motivan con un elogio verbal, mientras que otros
prefieren el contacto corporal como estimulo de refuerzo,

Aplicar los principios del aprendizaje es un paso importante en toda situacion de ensefianza.
Sin embargo, es igualmente importante encontrar maneras de asegurar la permanencia y
estabilidad de lo aprendido.

Las tablas de multiplicar deben ser producte de un proceso reflexivo, basado en los
modelos propuestos por Bruner y en los que se tomen en cuenta los aspectos del
aprendizaje significativo mencionados por Ausubel. Ambos autores hablas de fijar en las
estructuras cognitivas el conocimiento obtenido; establecen que un alto grade de retensién
de Jos conocimientos es el objetivo principal del proceso de ensefianza aprendizaje.

Después de comprender las razones y los mecanismos que dan origen tanto a las
multiplicaciones como a los resultados de una determinada tabla, el maestro ha de plantear
un conjunto de actividades sistemdticas para fijarlas en la memoria. Estas estrategias
didActicas deben permitirle a los nifios al misme tiempo que memorizan y aplican las tablas
de multiplicar, hacerlo jugando para mantener centrado el interés de los alumnoes y evitar la
monotonia, el desinterés v la falta de concentracidn.

Ello obliga a tener un amplio conocimiento de lo que es la retencidn, los tipos de memoria
y las formas de evocacién de los conocimientos tratados.

D) LA RETENCION

La retenci6n es el proceso de recuerdo, mediante el cual se almacenan en la memoria ideas,
datos, conocimientos y experiencias para ser evocados en sttuaciones especificas.

La retencién se presenta en tres sistemas de memoria: la memoria sensorial, la memoria a
corto plazo y la memoria a largo plazo.
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“Todo lo que aprendemos y podemos luego recordar pasa, se supone, por estos tres
principios, en ese orden, de suerte que cada uno de ellos representa un papel propio en
el proceso de dar permanencia a algiin dato o informacién™®

Si bien, resulta indispensable que los alumnos comprendan los mecanismos que dan origen
a las tablas de multiplicar, el por qué de los resultados de cada una de las tablas v el
significado que tiene las expresiones 7 X8 = 56,8 X 4 =32, etc, También se requiere
forzosamente de un procese de memorizacién, retencién y evocacién  de los datos
pertenecientes a las tablas de multiplicar del 0 al diez. Por ello, es necesario conocer los
mecanismos ¥ las caracteristicas que rigen los procesos de memoria,

A continuacién serdn analizados lo distintos tipos de memoria con la finalidad de
determinar las caracterfsticas y procesos de cada uno.

1. LaMemoria Senscrial.

Es ia parte del sistema de la memoria que actia mientras una persona experimenta un
evento con los sentidos, es decir, es el registro sensorial de un acontecimiento,

Este tipo de memoria tiene una duracién muy corta, sélo se conserva mientras el estimulo
recibido por los sentidos se mantiene, cuando los sentidos dejan de recibir 1a estimulacidn,
la memoria sensorial tiende a disminuir enormemente. Cuando se maneja por carretera y se
observa alglin sefialamiento, como puede ser el caso de: “cuidado, pavimento resbaloso” el
recuerdo de este sefialamiento después de haber sido visto se mantiene unos cunantos
minutos, tal vez algunas horas y despnés es olvidado por carecer de importancia cuando se
ha salido de la carretera o cuando las condiciones del pavimento han cambiado,

En el caso de la memerizacién de las tablas de multiplicar, si se sigue un procedimiento
tradicionalista, reducido a la repeticién de la tabla que se ve en el pizamén, una vez que los
alumnos dejan de observar los niimeros del pizartén y de escuchar la constante repeticidn,
tiene dificultades para recordar los datos antes observados. Ello se debe a que solo se ha
hecho uso de la memoria de tipo sensorial,

Una vez que [os estimulos han desaparecido, de la memeria sensorial sélo sobreviven los
datos procesados eficientemente. Pero estos dates ya no pertenecen a la memoria sensorial
potrque han sido transferidos a fa memoria a corto plazo.

2. La Memoria a Corto Plazo..

A este tipo de memotia también se le llama “memoria activa” y se inicia cuando han sido
procesados los estimulos recibidos en la memoria sensorial. Tiene dos finalidades: retener
la informacién por un determinado tiempo como es ¢l caso de la memorizacién de una
poesia y preparar la informacién para que se retenga en un sistema de memoria mds

€ Clifford Margaret. fif recuerdo y la transferencia. Bd. Trillas. México 1982, p. 338,
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permanente. Esta segunda funcidn de la memoria a mediano plazo es fa de mayor interés
para la ensefianza, Por medio de ella, se busca que los alumnos retengan en la memoria
permanente o que se aprende en la escuela, en este caso las tablas de multiplicar.

Son dos los principales procesos para lograr la retencién de la informacién acumulada en
la memoria a corto plazo: el repaso y 1a codificacién,

EL REPASQO.- Es el proceso que consiste en repetir palabras, en voz alta o en silencio,
como medio para retener algo en la memoria a corto plazo y preparario para la memoria a
targe plazo (Kinstcha 1970).

El repasc no debe ser una accién realizada en el vacio. Los datos que se pretenden retener
en la memoria deben tener nna referencia en las estructuras dominadas con anterioridad, Es
mds facil memorizar, por ejemplo, una lista de ciudades mexicanas que una lista de
ciudades asidticas. Ello se debe a que la primera lista tiene referencias en las estructuras
mentales, mieniras que la segunda carece de este tipo de apoyo referencial,

Para que el repaso permita i aprendizaie de las tablas de multiplicar, antes de proceder al
repaso sin sentido propio de una ensefianza tradicionalista, se deben explicar las
caracterfsticas de las expresiones propias de cada tabla de multiplicar, permitiendo que los
alumnos conciban a las multiplicaciones como un una adicién reiterada otiginada de la
unién de un determinado numero de conjuntos con la misma cantidad de elementos, pero
esto no debe hacerse empleando sélo expresiones algebraicas, sino mediante el manejo de
material concreto,

“Partir de un material concreto para ensefiar la multiplicacién significa introducir la
multiplicacién como la adicién reiterada de una misma cantidad v, por consecuencia, hacer
del multiplicande una medida y del multiplicador un simple operador sin dimensién
fisica™"’

£n la medida que el alumno comprende que la expresién 3 X 4 = significa: cinco veces
el cuatro, y puede de manera muy particular representar esa multiplicacién empleando
material concreto o dibujos y en base a ello determinar que el resultado de esa
multiplicacidén es 20, en esa media contard con los apoyos referenciales que le han de
permitir repasar mgjor la tabla del cinco.

Por otra parte, para que el repaso sea eficiente, los datos que se pretenden memorizar deben
abservar cierta relacién. Resulta mis sencillo memorizar datos que pertenecen a un mismo
campo semintico, que aquello cuya relacidn es muy vaga.

El repaso no es una actividad andrquica, debe observar cierto orden, tiene mejores
resultados el repaso por bloques de informacién que el repaso desordenado.,

" Vergnaud, Gérard. 5 nifio, las matemdticas v la realidad. Ed. Trillas. Méxice, Argentina, Espaila 1999, p.
150.
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Cuando se aborda el aprendizaje de una determinada tabla de multiplicar, no debe
procederse al aprendizaje de otra, si la primera no ha sido integrada a la memoria a largo
plazo. El repaso empleando distintas actividades, llamativas e interesantes para los alumnos
permite que estas sean fratadas de manera imis amena ¥y puedan memorizarse mejor, ya que
s¢ codifican mds eficientemente en Ia memoria.

LA CODIFICACION.- “En informatica, proceso gracias al cual el ordenador puede tratar
un programa o conjunto de datos”'® Trasladando este concepto al campo de la psicologia,
es posible definirlo de la siguiente forma: “Bs un proceso que consiste en asignar una
etiqueta 0 un sfmbolo significativo a un estfmulo para recordarlo”, Un gjemplo de este
mecanismo es el que se presenta cuando una persona se coloca un hilo amarrado a un dedo
para recordar algo.

Existen muchas estrategias para codificar la informacién con el objeto de recordarla.
Algunas personas elaboran una lista de actividades escribiendo tan solo una palabra para
cada actividad, por ejemplo, pueden escribir “mercado” y con ello recordar toda la lista de
compras que tendriin que realizar en el mercado.

Cuando los alumnos se encuentran aprendiendo las tablas de multiplicar también emplean
varios c6digos para recordar el resultado de las multiplicaciones. En el caso de la tabla del
cinco, los resultados van de cinco en cinco y siempre terminan en 5 0 en 0; es 1o mismo
multiplicar 9 X' 3 que 3 X 9, por ello en ocasiones es muy dtil emplear Ia propiedad
conmutativa de la multiplicacién; para las multiplicaciones faciles (las tablas del 2, 3 v 4)
los alumnos realizan la suma reiterada representada en cada una de ellas, en la
multiplicacién 3 X 7, suman tres veces el siete. Los anteriores son sélo algunos de los
cbdigos empleados por los nifios para recordar los resultados de las tablas, sin embargo,
para que estos puedan hacer presencia, se debe seguir un proceso de aprendizaje basado en
la recepcidn signitficativa, anteriormente descrita en este trabajo.

Ademds de la codificacion las personas suclen valerse del “chunking” 6 bloque de
informacién (del ingles chunk = pedazo, trozo) para agrupar los estfmulos de manera
significativa con el fin de recordar lo mds posible. Cuando se le pide a una persona que
recuerde los objetos que hay en su casa inmediatamente organiza la informacién en
“chunks”. Menciona los objetos que hay en la recamara, después los que hay en la cocina,
en ¢l comedor, en la sala, etc, La informacién organizada en chunks es mis ficil de
recordar,

Bl nimero de datos contenidos en cada chunks no debe ser mayor de nueve, ni menor de
cinco. Cuando se le presenta a una persona una lista demasiado larga de datos, aunque estos
pertenezean al mismo campo semdéntico, no le resulta fcil memorizarla y si es demasiado
corta carece de significado,

Dado que las tablas de multiplicar tiene 11 datos cada una, pues inician con la
multiplicacién 4 X 0 = Oy finalizan coneld X 10 = 40, se requiere organizar el
repaso en dos blogues. En el primero se incluyen las multiplicaciones del 4 X 0 = 0 al

" Larousse. Dicclonario Enciclopédico. Fd. Larousse. USA, 1992,
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4 X 5 = 20 para abarcar en este chunk 6 datos y en el segundo; las multiplicacicnes del
4 X6 = 24al 4 X 10 = 40, Con ello se evita la monotonfa del repaso, dado que
primero se trata unc de los chunks y después el otro. En el apartado de estrategias
did4cticas, se da a conocer el mecanismo que se sugiere seguir para este tipe de repaso.

Un bien organizado repaso, que tenga como referente 0 conocimiento previo el dominio de
los procesos propios de la muliiplicacidn, entendida esta come suma reiterada, asi como
una adecuada codificacién basada en un variado emplec de estrategias que permitan
asignar efiquetas significativas a las tablas estudiadas, aseguran la supervivencia de la
informacidn en la memoria a corto plaze y la preparan para emplazarla a un sistema de
memoria mis duradero.

Cuando la memoria a corto plazo codifica mal la informacién, ésta no sobrevive por mucho
tiempo y es dificil de recuperar. Cuando un nifio intenta memorizar las tablas de multiplicar
por que su maestro se las preguntard al dia sipuiente, lo Gnico que hace es acumular la
informacién en la memoria a corto plazo, pero como no siguié un proceso adecuado que le
petmita asignar significado a las tablas ni ha tenido un conocimiento previo que le permita
comprenderlas, después de un tiempo las olvida o sélo recuerda algunas multiplicaciones y
se equivoca en el resto.

3. La Memoria a Largo Plazo.

La memoria a largo plazo est4 constituida por las informaciones almacenadas que pueden
ser evocadas en cualguier situacién observando un alto grado de retencién. Los datos
contenicos en la memoria a largo plazo dificilmente son olvidados, una persona adulta o un
nifio que ya sabe roultiplicar eficientemente, ha memorizado adecuadamente las tablas de
multiplicar en este tipo de memoria,

La memoria a largo plazo depende de la minuciosidad con que se estudia la nueva
informacién y la manera en que se ha relacionado con los conocimientos previos (que
anteriormente se dominaban, Cuante més fuerte sea el vinculo entre la informacién nueva y
la ya almacenada, mayores posibilidades existen que [a primera se arraigue con mis fuerza
en la memoria a largo plazo.

Para que un maestro organice sus clases con miras a que la informacién y conocimientos
adquiridos se conserven en la memoria a largo plazo debe observar las siguientes
sugerencias:

* Antes de iniciar una clase o curso, el maestro debe contestar estas preguntas:
¢El conocimiento que pretendo ensefiar es apto para el nivel de desarrollo de los
alumnos?
¢La nueva informacién que pretendo impartir tiene un referente en las estructuras
coguitivas de mis alumnos?
¢Mis procedimientos de ensefianza, tareas, preguntas y exdmenes reflejan mi
preccupactén por la retencién?
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¢ Debe sefialar las partes de la leccién o curso que sean dificiles de entender y
recordar para que se practiquen mas intensamente.

e Fomentar por medio del didlogo y de sesiones de preguntas y respuestas la
codificacién de informacién nueva por parte de los estudiantes.

s Disefiar y establecer actividades especiales para los alumnos que tengan mayor
dificultad para recordar la informacidn.

» Realizar evaluaciones frecuentes para determinar la cantidad y calidad de la
informacién memorizada por los alumnos y en base a ello saber que ensefianza
adicional necesitan.

® Preparar actividades diversas y variadas que pongan de relieve la organizacién e
integracion de contenidos nuevos a los antiguos.

e Si la retencion es baja, comprobar si se ha dispuesto la significatividad, la
organizacion, el sobre aprendizaje y la prictica de manera adecuada,

¢ Junto con la ensefianza, se deben utilizar juegos educativos para asegurar el
aprendizaje y la memoria.

En la presente propuesta pedagdgica se han tomado en cuenta los criterios anteriermente
mencionados, pues al momento de tratar una determinada tabla de multiplicar se han
implementado actividades que buscan lograr que el nifio haciendo uso de sus conocimientos
previos tengan acceso al dominio del concepto de multiplicacién. De la misma forma se
proponen estrategias didicticas enfocadas al repaso y codificacion de las tablas para su
adecuada memorizacidn y evocacion.

Comao 1a realizacién de la presente propuesta estd enfocada al disefio de estrategias para la
enseflanza de las tablas de multiplicar, toca en estos momentos hacer mencidn del tépico
que 10s ocupa.
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1I. CONCEPTUALIZACION DE LA MULTIPLICACION

Normalmente al hacer mencién de la multiplicacidn, la mayorfa de los estudiantes se
refieren a ella come una suma abreviada coyos sumando se encuentran repetidos cierto
nimero de veces.

Aunque la conceptualizacidn es correcta, es necesario considerar los procesos a través de
los cuales se llega a esta nocién de la multiplicacién,

Por lo regular en las operaciones de suma existen tres etapas principales en su realizacién.
En la primera se encuentra el estado inicial, al que es aplicado un operante para obtener un
estado final.

)
Operador
(@) +4 (c)
Estado inicial Estado Tinal

Por ejemplo, un nifio tiene $ 6.00 pesos y su mamd le da cuatro pesos mds. ;Cudnto dinero
tiene en total?

Para esta situacién la operacién se esquematiza de [a siguiente forma:

Estado inicial Operacién Estado final

4

La estructura de este problema es de cambio, ya que la situacion inicial; seis pesos cambia
al aumentar la cantidad de dinero que se tiene,

La operacién realizada en la solucién de este problema fue la de agregar 4 elementos de Ia
misma naturaleza {pesos) a un conjunto inicial de 6 elementos y obtener de esta forma un
estado final constituido por 10 pesos. En las sumas se agrega, une, aumenta o junta un
conjunto de elemento de la misma naturaleza a otro, es decir, al sumar manzanas, se
obtienen manzanas; al sumar melones, se obtienen melones, etc.

Sin embargo, en el caso de la multiplicacidn no sucede lo mismo y para demostrarlo
pongamos el siguiente ejemplo. Supongamos que en una huerta se encuentran trabajando
cinco empleados y cada uno de ellos recolecta tres cajas de durazno al dfa, ;Cudntas cajas
de durazno se recolectan al dia en esa huerta?
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Para este problema la situacién de plantearia de la siguiente manera:

ESTADO INICIAL OPERADOR ESTADO FINAL

X 3

Comao es posible observar, el estado inicial de este problema se encuentra constituido por
los cinco empleados encargados de recolectar los duraznos. Cada uno de ellos recolecta
tres cajas de durazno al dia; el operador se encuenira representado por el niimero de cajas
que recolecta cada uno.de los trabajadores. Por dltimo, el estado final se constituye por las
quince cajas de duraznos recolectados.

A diferencia de 1a suma, el multiplicando (el niimero de trabajadores), y el multiplicador
{(niimero de cajas recolectadas por cada uno) representan elementos de diferente naturaleza,
De esta manera no es posible unir los trabajadores con las cajas de durazno porque no se
trata de elementos del mismo tipo.

“Entre los problemas de multiplicacién con ndmeros naturales, pueden distinguirse dos
tipos: Aquellos en los que se establece una relacién proporcional entre dos medidas y
aqueltos en los que se multiplican las medidas de dos magnitudes para obtener la medida de
una tercera magnitud™'®

El manejo de tipos de medida, asi como la magnitud resultante son aspectos que el alumno
debe conocer y dominar al momento de tratar el conocimiento de la multiplicacién.

Bajo esta perspectiva ne se puede determinar tajantemente que la multiplicacién sea una
simple suma abreviada. En el caso del problema que nos ocupa, falla por realizar un paso
intermedio, el significado que tiene el operador (x 3.

®Programa Nagional de Actualizacién Permanente, La Fnserianza de ias Matemdticas en ln Escuela
Primaria, Lecturas. Parte I, México 1998, p. 48
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En este caso, §,Qué significa multiplicar por 37 Esta claro que el 3 se refiere al conjunto de
cajas que le corresponde a cada uno de los empleados, por lo tanto, con este término se
establece una correspondencia entre los elementos del conjunto inicial (empleados) con los
elementos del conjunto del estado final. Esquemdticamente se frata de lo siguiente:

ESTADOQO INICIAL OPERADOR ESTADO FINAL

De esta forma el estado final se presenta como una agrupacién de conjuntos de igual
cantidad de elementos de la misma naturales cuyo resultado se puede conocer por medio de
Urnél sUIma.

Cuando domina el proceso del cémo se relacionan el multiplicando con el multiplicador
entonces la multiplicacidn adquiere su caracteristica de suma abreviada.

En la presente propuesta, antes de implementar las estrategias y actividades diddcticas que
le han de permitir a Jos nifics dominar las tablas de multiplicar, primero se trabajan
aspectos relacionados con la conceptnalizacidn de la relacién que se establece entre el
multiplicando y el multiplicador.

Atendiendo a las caracterfsticas descritas anteriormente, la multiplicacién se define como
una operacidn de reemplazo, a través del establecimiento de una correspondencia en la que;
a cada elemento del estado inicial se le hace corresponder un conjunto de elementos del
estado final.

De lo anterior también se deduce que el signo de la multipHcacidn se llama POR debido a
que la multiplicacidén nec representa una reunién de conjuntos, sino un reemplazo de un tipo
de elementos por otro tipo de elementos.

Cabe aclarar que esta forma de ver a la multiplicacién sélo constituye una explicacién del
proceso, para los nifios de educacidn primaria, principalmente para los alumnos del
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segundo grado, esto no tiene gran importancia porque al final de cuentas 1o que se hace es
sumar los valores de los conjuntos que reemplazaron a los elementos del estado inicial.

Al realizar la multiplicacién 5 x 3 se reemplazaron en correspondencia los elementos del
estado inicial (5) por los conjuntos de tres elementos (X3) formando cinco conjuntos de
tres elementos cada uno:

Y por dltimo, para conocer el resultado de la operacién es necesario realizar la suma de
estas cantidades.

En conclusidn, la multiplicacién no es netamente una suma abreviads, sino una operacion
de reemplazo para cuye conocimiento es necesario sumar las cantidades de los conjuntos
que reemplazaron a los elementos del estado inicial.

A pesar de esta conceptualizacién propia de la multiplicacidn, la presente propuesta se
orientard siguiendo [a definicién que la especifica como la suma abreviada de elementos
que han sido reemplazados.

Dominar el lenguaje matemitico empleado en las multiplicaciones, el porqué de los
resultados obtenidos en cada una de las tablas y una explicacidn consiructivista de este
proceso ha de representar la base que necesariamente anteceda la memorizacién y
aprendizaje de las tablas de multiplicar.
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IV. LA CURRICULA OFICIAL Y LAS TABLAS DE MULTIPLICAR,

A) ANTECEDENTES.

Para 1990 el modelo de ensefianza propia de la Reforma Educativa implementado desde
principios de los afios setenta ya demostraba su inoperatividad, la cual se reflejaba en altos
indices de reprobacidn y niveles muy bajos de aprovechamiento escolar.

Una encuesta realizada en 1989 entre maestros de grupo, permitié identificar que los
principales problemas educativos se debfan al enfoque pedagégico con el que se estaban
ensefiando las asignaturas en la educacidn primaria, por lo que era necesario reformar la
currfcula escolar. “El Programa para la Modernizacién Educativa 1989 — 1994, resultado de
esta etapa de consulta, establecié como prioridad la renovacién de los contenidos v los
métodos de ensefianza, el mejoramiento de la formacién de maestros y la articulacién de los
niveles educativos que conforman la educacién bésica”.

A partir de esta formulacidn, la Secretarfa de BEducacién Pidblica elaboré planes
experimentales para la educacién primaria dentro del programa denominado “Pracba
Operativa™ (1990}, que fueron aplicados en algunas escuelas piloto a lo largo y ancho de
Meéxico, con el propdsito de probar su pertinencia y viabilidad.

Posteriormente en 1991, el Consejo Nacional Técnico de la Educacién edita un documento
denomina “Nuevo Modelo Educativo”, en el que se establecen como eje principal de la
accion educativa la necesidad de fortalecer los conocimientos y habilidades realmente
bésicos, entre los que destacan claramente las capacidades de lectura y escritura, asi como
el uso de las mateméticas en la solucién de problemas de [a vida prictica.

En mayo de 1992, al suscribirse el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Bésica, se inici6 la dltima etapa de transformacién y reformulacién de los Planes
y Programas de Estudio, asi como la edicién de nuevos libros de texto y apoyos didécticos.
Las acciones se orientaron en dos direcciones:

En una primera linea, se realizaron acciones inmediatas tendientes para el fortalecimiento
de los denominados contenidos bdsicos, para ello se editaron Guias para el Maestro de
Primaria, en las que se pretendfa que los maestros ajustandose a los programas de estudio y
libros de texto aiin vigentes, prestaran especial atencién a la ensefianza de cuestiones
bésicas referidas al uso de la lectura y la escritura, a la aplicacién de las matemaéticas en la
solucién de problemas, a los temas relacionados con la preservacién de la salud y la
preservacién del medio ambiente y al conocimiento de su entorno social. Todas estas
actividades se inltegraron a un programa que se denomind “Programa Emergente de
Actualizacién a Maestros de Educacidn Basica™ (1993),

* SEP, Plan y Programas de Eswdio. Edyeacicn RBasica PRIMARIA. México 1994, p. 11
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La segunda linea de accidn organizd el proceso para la elaboracién definitiva del curriculo,
que deberia estar listo para su aplicacion en septiembre de 1993. Para este efecto se solicité
al Consejo Nacional Técnico de Educacién la realizacién de una consulta en la que
patticiparon maestros de grupo, cientificos y especialistas en educacién que elaboraron
propuestas programaticas detalladas. Durante la primera mitad de 1993 se formularon
versiones completas de los Planes y Programas de Estudio, se incorporaron las precisiones
requeridas para la elaboracién de una primera serie de nuevos libros de texto gratuitos y se
definieron los contenidos de las guias diddcticas y materiales auxiliares para maestros,
necesarios para apoyar la aplicacion del nuevo plan en su primera etapa.

Todas las actividades anteriores sentaron las bases para la implementacién de nuevos
enfoques en la educacidn primaria, pero especialmente en asignaturas con mayor peso en
el aprendizaje de conocimientos bésicos, como es el caso de las matemiticas.

B) ENFOQUE DIDACTICO DEL PLAN Y PROGRAMA DE
ESTUDIOS DE MATEMATICAS.

Bl nuevo Plan y los programas de asignatura que lo integran tienen como propésito
principal organizar la ensefianza y el aprendizaje de contenidos bdsicos para asegurar que
los alumnos, entre otras cosas, ... adquieran y desarrollen [as habilidades intelectuales que
les permitan aprender permanentemente vy con independencia, asi como actuar con
eficiencia e iniciativa en las cuestiones précticas de la vida cotidiana™!. Dentro de estas
actividades, la aplicacién de las matemAticas a la realidad, asi como la bisqueda v seleccidn
de informacién desempefian un papel preponderante.

El conjunto de habilidades y conocimientos que deben tratarse en la educacién primaria se
encuentran incluidos en los llamados contenidos bdsicos.

El término “contenidos bdsicos” no alude a un conjunto de conocimientos minimos o
fragmentados, sino por el contrario, a todo aquello que permite adquirir, organizar y aplicar
saberes de diverse orden y complejidad creciente. La aplicacién de las matematicas a la
solucién de problemas de Ia vida cotidiana constituye uno de estos conocimientos bdsicos,
ya que busca estimular el aprendizaje permanente, procurando en todo momento que la
adquisicién de conocimientos esté asociada con el ejercicio de habilidades intelectuales y
de reflexidn.

En lo relacionado al programa para la asignatura relacionada con esta propuesta pedagégica
“La orientacidn adoptada para la ensefianza de las matemiticas pone el mayor énfasis en la
formacién de habilidades para la vesolucidn de problemas y el desarrollo del razonamiento
matemético a partir de situaciones pricticas’**

! hidem, p. 13,
2 bidem. P. 15
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Por esta razdn, el enfoque pedagdgico para la ensefianza de las matematicas es bdsicamente
resolutivo funcional, ya que para aprender matemdticas, los alumnos necesitan “hacer
matemdticas”, es decir, precisan enfrentar numerosas situaciones que les presenten un
problema, un reto, y generar Sus propios recursos para resolverlo, utilizando los
conocimientos gue ya poseen. “En consecuencia, los conocimientos matemdticos y los
problemas no pueden separarse. No se trata de “aprender” matemditicas para despuds
“aplicarlas” a la resolucién de problemas, sino de aprender matemdticas al resolver
problemas,”®,

Hsta concepcidn didictica demanda de los maestros una recuperacién de los significados de
los conocimientos matemdticos que se ensefia a [os nifios, debido a que deben
contextualizarlos nuevamente, es decir, ponerlos en situaciones en los que cobren sentido
para el alumno, al permitir resolver los problemas que se les plantean.

En las actividades que se proponen en el capftule de estrategias metodolégicas, se pretende
que los alumnos resuelvan problemas de agrupacicn, en los que las cantidades de cada
conjunto son las mismas, determinen ¢l total de elementos y descubran el significado de los
procesos propios de la multiplicacidn.

Siguiendo un enfoque reselutivo funcional, se propone plantear a los alumnos problemas
que deben resolver a través de juegos y actividades que representan para ellos retos
interesantes que los motivan a comprender lo que es la multiplicacion y los ayudan a
memorizar las tablas que se estdn trabajando, de una manera mds amena y reflexiva.

“En la medida en que la actividad de aprender mateméticas consista en enfrentar
situaciones que nos presenten un reto, en crear nuevas herramientas a particr de lo que
sabemos para superarlo, esta actividad puede ser tan grata y apasionante como jugar. Por
ello un buen juego puede ser un medelo ideal de situacién didéctica,” 2

En la presente propuesta pedagdgica se sugieren juegos como la “Loterfa de las Tablas”,
“La computadora de multiplicar”, “Pares coordinados”, “Tripas de Gato”,”El Memorama”,
el¢, que buscan plantear a los nifios retos al memento de estar jugando y hacer que dominen
mejor las tablas de multiplicar.

Bl éxito que se obtenga en la ensefianza de las matemdticas dependera del disefio de
actividades que promuevan la construccidn de conceptos a partir de experiencias concretas
y de la interaccién con otros. Los alumnos se enfrentardn a los problemas que les plantee ya
sea la préctica o €l maestro, buscaridn la solucién apoydndose en los conocimientos que ya
dominan, comparardn con sus compafieros la solucién enconirada, generalizarin sus
procedimientos para resolver problemas semejantes y por dltimo evolucionardn hacia los
procedimientos y conceptualizaciones formales propias de las matemdticas.

 Programn Nacional de Actualizacién Permanente. La ensefianze de los matemdticas en la escueln primaria
Parte L. Ed. Comisién Nacional de Libros de Texto Gratuitos. Méxice 1998. p. 3.
* Ibidem, P. 25
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La anterior es la esirategia didictica sugerida por los Planes y Programas de Estudio y
retomada en los materiales de apoyo para la educacién primaria entre ellos los libros de
texto, los ficheros de actividades para matemdticas, los libros de apoyo para el masestro, ete,

C) ORGANIZACION GENERAL DE LOS CONTENIDOS DEL
PROGRAMA DE MATEMATICAS.

Los Planes y Programas de Estudio vigentes ha procurado dar a cada una de las asignaturas
una organizacién sencilla y compacta. En cada caso se exponen, en primer lugar los
propdsitos formativos de la asignatura y los rasgos del enfoque pedagégico utilizados, para
enunciar después los contenidos de aprendizaje correspondientes a cada grado. A diferencia
de los programas anteriores, los actuales evitan la formulacién de un mimero elevado de
objetivos ya que en la prictica dificultaban distinguir los propdsitos formativos
tundamentales de aquellos que tienen una jerarquia secundaria.

Para el caso de las matemdticas, los propdsitos generales pretenden que los alumnos
adquieran los conocimientos bésicos de las mateméticas y desarrollen®:

* Lacapacidad de utilizar 1as matemdticas como un instrumento para reconocer, plantear y
resolver problemas.

+ La capacidad de anticipar y verificar resultados.

* La capacidad de comunicar e interpretar informacién matemética.

e 1 imaginaciéﬁ espacial.

* La habilidad para estimar resultados de célculos y mediciones.

¢ Ladestreza en el uso de ciertos instrzmentos de medicidn, dibujo y cdlculo,

¢ El pensamiento abstracto por medio de distintas formas de razonamiento, entre otras, la
sistematizacidn y generalizacién de procedimientos y estrategias,

Los contenidos disefiados para el logro de estos propésitos generales han tomado en cuenta
el principio resolutivo funcional para la ensefianza de las matemdticas tratando en todo
momento que los alumnos se inferesen y encuentren significado y funcionalidad al
conocimiento matemdtico, que lo valoren y hagan de él un instrumento que los ayude a
reconocer, plantear y resolver problemas presentados en diversos contextos de su interés.

Los contenidos incorporados al currfculum se han articulado en torno a seis ejes
: 26
temdticos™:

*S SEP. Plany Programas de Estudio. Educacién Bésica PRIMARIAS, México 1994. p. 50
® Ihidem p. 50
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» Los nfimeros sus relaciones y sus operaciones,
+ Geometria.

¢ Medici6n,

o Tratamiento de la informacién.

» Procesos de cambio.

» La prediccién y el azar,

Esta organizacidn por gjes no significa que los contenidos de cada uno deban tratarse de
manera aislada e independiente. Hla de buscarse de manera permanente la interaccién entre
contenidos que correspondan a diferentes ¢jes. Cabe sefialar que la interrelacién entre
contenidos en muchos casos es sumamente natural, Por gjemplo, en el caso de las tablas de
multiplicar, se pueden trabajar contenidos pertenecientes a varios gjes: en medicién, con
una multiplicacién se puede saber cuantos cuadros de un centimetro cuadrado caben en un
rectingulo de © cm. de lacgo por 8 cm. de ancho; en los temas de procesos de cambio, el
alumno puede determinar cudntas naranjas caben en tres cajas si en una pueden acomodarse
53 naranjas; en geometria puede determinarse el perimetro de un cuadrado cuyos lados
miden 5 cm., ete.

Cabe aclatar que a pesar de que la asignatura de mateméticas, se encuentra organizada en
seis ejes temdticos, debido a su complejidad y a los contenidos que se abordan en cada uno,
no todos los ejes se desarrollan a lo largo de todos los grados de educacidn primaria, por
gjemplo, los contenidos del Eje “Prediccion y Azar”, se abordan a partir del tercer grado y
los pettenecientes a “Procesos de cambio™ se trabajan de cuarto grado en adelante.

La distribucion de los ejes temdticos en los diferentes grados de 1a educacién primaria es la
que seflala la signiente tabla:

PRIMER SEGUNDO TERCER CUARTO QUINTO SEXTO
GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO
LO8 NOMEROS SUS 108 NUMEROS 5US LO8 NUMERGS 508 105 RUMEROS SUS TO5 NOMERDS SUS | LO% NUMBROS SUS

RELACIONES Y 8U3

RBLACIONES Y SUS

RELACIONES Y SUS

RELACJONES Y SUS

RELACIONES Y 808

RELACIONLIS Y 5US

OPERACIONES OPERACIONES OPERACIONMES QPBRACIONES QPERACIONES COPERACIONIS
MEDICION MEDICION MEDICION MEDICION MEDICION MEDICION
GEOMETR{A GEOMETRIA GROMETRIA GEOMETRIA GEOMETRIA GEOMETR{A
TRATAMIBNTCG DB LA ) TRATAMIENTO DE LA TRATAMIENTO DE LA TRATAMIENTC DE LA TRATAMIENTO DE LA TRATAMIBNTO DE LA
INFORMACION INFORMACIGN INFORMACION INFORMACICN INFORMACION INFORMACION

LA FREDICCION Y EL

LA PREDICCION Y EL

LA PREDICCICN Y BL.
ZAR

1.A PREDICCICN Y EL

PROCESOS DE CAMBIO

FROCESCS DE CAMBIO

PROCESOS DE CAMBIO
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Como es posible observar, en primer y segundo grado no se abordan los ejes temdticos de
Prediccién y Azar y Procesos de Cambio debido a que los contenidos de estos ejes por su
dificultad y los procesos que conlleva se abordan en los grupos superiores.

Debido a que los contenidos relacionados con las multiplicaciones se encuadran en el eje
temético de los nimeros sus relaciones y sus operaciones, en la presenie propuesta

pedagdgica se tratard con mayor profundidad este eje temético.

Log nilmeros sus relaciones y sus operaciones,

Los contenidos de esta lfnea se trabajan desde el primer grado con el fin de proporcionar
experiencias que pengan en juego los significados que los nimeros adquieren en diversos
contextos y las diferentes relaciones que se pueden establecer entre ellos. Se pretende que
los alummos ademds de lo anterior comprendan cabalmente el significado de los ndimeros y
de los simboles que los representan.

Las operaciones, entre ellas la multiplicacién, son concebidas como instrumentos que
permiten reselver problemas; ef significado y sentido que los alumnos les pueden dar
deriva, precisamente de las situaciones que resuelven con ellas.

Para concluir con este tema: “La tesolucidn de problemas es entonces, a lo largo de la
primaria, el sustento de los nuevos programas. A partir de las accicnes realizadas al
resolver un problema {agregar, unir, igvalar, quitar, buscar un faltante, sumar
repetidamente, multiplicar, repartir, medir, etc.) el nifio construye los significados de las
operaciones™’

D) LA SOLUCION DE PROBLEMAS Y SUIMPORTANCIA EN EL
APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

La ensefianza de las matemdticas cuando se basa en la resolucién de problemas se apoya en
las ideas que los nifios ya traen consigo de su casa, la calle, etc. Esto es los conocimientos
previos del nifio. Por esta razdén ellos al plantedrseles un problema utilizan como punio de
partida aquellos conocimientos construidos previamente.

En la mayorfa de las ocasiones la manera en que se ensefia el conocimiento mateméatico
depende en gran medida que los enfoques que tienen los maestros sobre las formas de
ensefianza, asf como las tendencias tedricas implementadas por los Planes y Programas de
Estudio, y por los libros de texto. Por esta razon si se quiere dar un cambio en las formas
de ensefianza ese cambio debe iniciar con una transformacién en los principios pedagdgicos
de los docentes.

¥ SEP, Plan y programas d Estudio, Educacion Bésica, PRIMARIA, México 1994, p.SL
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Tradicionalmente se ha conceptualizado a las matemdticas como un “Objeto de ensefianza”
que debe ser (ransmitido de la manera mas fiel posible, evitando que el proceso de
ensefianza el conocimiento se modifique por algdn motivo. La tarea del maestro consiste en
“Inyectar” el conocimiento en la mente del estudiante, buscando que lo que se ensefia, sea
igual a lo que se aprende. Los alumnos memorizan los conceptos que le son proporcionados
por los maestros y resuelven los problemas aplicando los mecanismos ensefiados. Todo
intento de emplear procesos “no formales” es mal visto.

A manera de resumen, podifa decirse que se aprenden las matemdticas para resolver
problemas, pero jque es un problema matemdtico?, se puede decir que es un texto escrito,
un conflicto o un reactivo, perc un problema no es solo un enunciado escrito que se debe
completar con un dato y que por lo regular se aplica al final de un tema. Los problemas son
también situaciones que permiten desencadenar actividades, reflexiones, estrategias y
discusiones que llevaran a la solucién buscada, mediante la construccidn de nuevos
conocimientos.

Las matemdticas tiener como cuestion principal el ¢Cémo hacer para que los
conocimientos enseftados tengan sentido para el alumno?

En un enfoque diferente y apoyéndose en la teorfa de Piaget, se parte del principio de que
todo acto intelectual se comstruye progresivamente a partir de estructuras cognoscitivas
anteriores y més primitivas; las matematicas pasan a ser un objeto de conocimiento ms que
un objeto de enseflanza, dado que deben scr los estudiantes los que al enfrentarse a
situaciones que no encajan con sus anteriores estructuras cognoscitivas debe buscar nuevas
soluciones.

Numerosos estudios sobre el aprendizaje y [a enseflanza han demostrado que los alumnos
no son simples receptores que acumulan la informacién que les dan los adultos, sino que
aprenden modificando ideas anteriores al interactuar con situaciones problemdticas nuevas.
Desde esta perspectiva, las matemdticas no deben ser para los alumnos un cimulo de
conocimientos estdticos y rigidos, sino una herramienta que ellos recrean y que evolucionan
frente a la necesidad de resolver problemas,

Para aprender, los alumnos deben “hacer matemadticas”, es decir, deben enfrentar
numerosas situaciones que le presenten un reto o un problema, para que generen sus
propios recursos de solucién utilizando los conocimientos que ya poseen. Como lo
establece la base de la Tesis fundamental de la Psicologia de Piaget,

“Todo acto intelectual se construye progresivamente a partir de reacciones
anteriores y més primitivas™®

Los recursos gue en un principio utilizaran serdn muy informales, pero poco a poco, con la
interaccién entre sus compafieros y la ayuda de sus maestros, irdn evolucionando hacia
procesos mds formales.

28 » . ‘ S -
AEBLI Huns “La construccidn de las operagiones mediante In investigacién por el slumne”. En Antologia Los probientas

maiendticos en la eseneln, UPN, México. 1997,
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Para ilustrar este proceso pongamos por ejemplo cuando un nifio de segundo grado de
educacién primaria esta aprendiendo a resolver problemas de multiplicacién, En un
principio utilizara objetos para contar, pero como esto ne es siempre posible (1% problema)
buscard una forma de prescindir de los objetos dibujando tal vez palitos en su cuaderno
(solucién), sin embargo, cuando las cantidades aumentan, por ejemple, al momento de
muitiplicar 9 X 6, el dibujo de palitos ya no es factible. (2*°problema) lo que lo obliga a
buscar nuevas estrategias de apoyo, como son la suma reiterada de nueve veces el seis o
seis veces el nueve (solucién).

En esta secuencia de problemas y scluciones el alumno va medificando sus estructuras
mentales, rechazando o modificando saberes previos.

En consecuencia los conocimientos matemdticos y los problemas no pueden separarse. No
se frata de aprender matemdticas para luego aplicarlas, sino aprender matematicas
resolviendo problemas.

Constance Kamii establece que: “los alumnos adquieren los conceptos v las operaciones
numéricas constituyéndolas interiormente como producte del establecimiento de relaciones
Légico - mateméticas sobre los objetos y situaciones que observan y enfrenta”?, De  ahf
que un adecuado aprendizaje no pueda limitarse a la simple “inyeccién” de conocimientos.
Segin este autor, los alumnos desarrollan tres tipos de conocimientos en el proceso de
adquisicién del saber matemifico, Se inicia con un conocimiento fisico, en el cual se tiene
informacitn de los objetos en la realidad externa; este conocimiento es producto de la
interaccion del individuo con el medio a través de sus sentidos, en otras palabras, es el
conocimiente que un alumno obtiene al ver un conjunto de objetos en la mesa de trabajo.
Mediante la observacién determina el tamafio, el color y las caracterfsticas de dichos
objetes. Tomando como base esta informacion el individuo establece relaciones mentales
entre los objetos observados. Como resultados de estas comparaciones y relaciones pusds
llegar a establecer si los objetos son muchos o pocos, si son mds o menos que otro
conjunto, si alcanza o no para repartirlos, cuantos son, etc. Dado que estas comparaciones
no tienen origen en las caracteristicas fisicas de los objetos sino en las relaciones mentales
que establece el alumno se determina el desarrollo de un nuevo conocimiento; el
conocimiento 8gico — matematico.

Las relaciones Légico — matemdticas son propias de cada individuo y dependen de sus
experiencias previas y de la manera en que se aborda una delerminada situacién. Por ser
individuales, pueden variar de un alumno a otro, pero representan la base que tienen los
nifiog para comprender mejor los problemas que enfrentan,

Cuando se les pide a los alumnos que comparen dos conjuntos de canicas y determinen cual
tiene mds, algunos nifios se guian por el tamafio de los objetos y su distribucién en el
espacio para determinar en cual hay mds y en cual hay menos. Otros establecerin una
telacién término a término (biunivoca) entre los elementos de cada conjunto y asf
determinar en cual hay mds, Ofros mds, tal vez los cuenten y de acuerdo al niimero

29 . . . - . .
Constance Kamii ¢ Porqué recomendaumos que los nifios reinventen la aritmética® En Antologfa Construccidn del conpeimienie
materndtice en la escuela, UPN, Méxica 1997, p. 157,
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obtenido determinan el conjunto con mayor cantidad. Todos los casos anteriores son
ejemplos de relaciones légico — matematicas realizadas por los nifios.

|
|
|

Resulta sumamente conveniente permitir que los alumnes desarrollen relaciones légico —
matemdticas al enfrentar un problema pues de esta manera se contard con las bases para la
elaboracion de recursos propios en la biisqueda de soluciones.

Cabe aclarar que el conocimiento légico — matemdtico no es convencional y requiere del
conocimiento social para generalizar los saberes, Imaginemos por un momento lo diffcil
que seria si cada alumno contara los objetos de un conjunto empleando sistemas de
numeracién diferente, no habria manera de comunicar, de manera mds exacta, los
resultados. Bs por eso que se requiere del llamado conocimiento social.

Las fuentes del conocimiento social son las convencionalidades establecidas por las
perscnas. El nombre de los ndmeros, su escritura, la manera en que se utilizan y sus
principios de base y posicién son saberes sociales. La principal caracterfstica de este tipo de
conocimientos es su arbitrariedad (dade que no se semejan al objeto o situacién que
representan) y su convencionalidad (son producto de un acuerdo social). Por consiguiente,
para que el nific adquiera el conocimiento social es indispensable que reciba informacién
de los demas.

Como puede observarse, el papel activo de los alumnos al establecer y dominar el
conocimiento fisico y 16gico — matemético, asi como el apoyo que les brinda el maestro al
dotarlos del conocimiento social necesario, representan las bases para que ¢l nifio construya

el conocimiento matematico. . 42 »ﬂ- 6 1 g ﬁ’%

Al considerar la solucién de problemas como la base del aprendizaje de 1as mateméticas,
necesariamente deben reconceptnalizarse las relaciones maestro-alumno-saber, El maestro
deja de ser e principal elemente en el acto educativo y la relacidn entre el alumno y la
solucién del problema pasa a ser el eje contral en la construccidn del conocimiento, Bl
maestro por su parte concreta su papel a la seleccion y disefio de situaciones que les
planteen a los alumnos problemas adecuados a sus saberes y posibilidades, No se trata en
poner problemas sin solucién o con un nivel muy elevado para los alumnos, por el
contrario, tomar en cuenta los saberes del alumno para que sean capaces de enfrentarse a
problemas nuevos y solucionarlos con las herramientas con [as que ya cuentan. Por otro
lado, el maestro debe tomar en consideracién que su papel no se limita a ser un facilitador
de la actividad de los alumnos. Respetando su actividad y creatividad, debe intervenir con
sus orientaciones, explicaciones y ejemplos ilustrativos cuando asf lo requiera el avance del
grupo. Aquf es donde se localiza uno de los momentos mds dificites del proceso educativo
_ ya que el maestro debe seleccionar su intervencidn para evitar sustituir el trabajo de los
5 alumnos.

El Plan y Programas de Estudio para la educacion primaria toman en cuenta la importancia
; que tiene la solucién de los problemas en la construceién del conocimiento matemdtico,
; pues establecen que una de las funciones de la escuela es brinclar situaciones en las que los
i nifios utilicen los conocimientos que ya tienen para resolver ciertos problemas y que, a
partir de sus soluciones iniciales, comparen sus resultados y sus formas de solucién para
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hacerlos evolucionar hacia los procedimientos v conceptualizaciones propias de las
mateméticas.

Se establece que para lograr un adecuade aprendizaje matemético es indispensable que los
slumnos se interesen y encuentren significade y funcionalidad en el conocimiento
matemdtico, que lo valoren v hagan de el un instrumento que les ayuden a reconocer,
plantear y resolver problemas presentes en diversos contextos de su interds.

Solo mediante la resolucidn de problemas como base para la ensefianza de las matemdticas
se respeta el procesc natural de aprendizaje en los alumnos, al mismo tlempe que se
promueve la construccién de conceptos a partir de experiencias concretas,
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE LAS
TABLAS DE MULTIPLICAR EN EL SEGUNDO GRADO.
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L METODOLOGIA

La metodologia que a continuacién se propone, para la ensefianza de las tablas de
multiplicar, no tiene una aplicacién concreta a un determinado grado escolar, pues como ya
fue posible observar, la dificultad que presentan los alumnos es una situacién recurrente en
todos los grados. Puede ser empleada indistintamente en los grados de segundo a sexto. Sin
embargo, la estrategia que se propone se enfoca directamente a los alumnos del segundo
grado, ya que es en esta etapa de la educacién primaria en donde los alumnos inician su
acercamiento a las tablas de multiplicar.

Lo que sf es importante sefialar es que el grado de abstraccién y las mecénicas a emplear
dependerin del desarrollo intelectual presentade por los nifios.

La estrategia didactica toma en cuenta los modelos propuestos por Bruner y Ausubel, pues
parte del manejo concreto de de los objetos, sigure con una representacién icdnica, para
legar por Gltimo, a la  representacién simbdlica de las operaciones bésicas de la
multiplicacién,

Las primeras actividades propuestas tienen por objeto permitirle al alumne comprender lo
que es la multiplicacién y las situaciones en las que se emplea. Cuando se ha alcanzado esta
meta se procede a la formacidn y memorizacidn de las tablas de maltiplicar,

“Es evidente [a necesidad de memorizar las tablas para la prctica ulterior,
pero lo indispensable es que el automatismo requerido no sea puramente -
mecdnico desde el principio. En su inicio debe ser primordialmente conciente,

pasando a ser automdtico por el habito del uso”.*

Para facilitar los procesos de retencin y evocacién, se presentan una serie de juegos
didécticos que estimulen al alumno para memorizar y recobrar los resultados de las tablas
dominadas.

Otro aspecto importante a comsiderar serd el relacionado al manejo del lenguaje
matemético. Se buscard brindarle al alumne el vocabulario formal utilizado en las tablas de
multiplicar.

Tedos los procesos sefialados anieriormente no se elaborardn por separado en la estrategia
didéctica que se pretende desarrollar, por el contrario, serdn abordado en su conjunto para
permilir a los alumnos no sole [a comprensidn de las (ablas de multiplicar, sino también su
adecuada memorizacién y evocacidn,

0 Cuevas, Silvia Aguilar, Diddctica de lo Aritnética 'y I Geometrfa, Bd, SEP, México 1969, p, 53
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A) ORGANIZACION DEL CONTENIDO DE APRENDIZAJE.

La multiplicacion es una operacién de reemplazo, en la que a los elementos del conjunto
inicial (5 X 8 =) se cambian por un valor determinado del estado final (40) y con los
cuales se realiza una suma para determinar el resultado final.

Por lo anteriormente planteado, los alumnos conceptualizarin a la multiplicacién come una
suma cuyos sumando se repiten cierto nimero de veces.

Dado el origen nbstracto de las multiplicaciones, el maestro ha de empezar por ensefiar la
tabla del 2. Las tablas del cero y del uno serdn trabajadas después de todas las otras. Esto se
debe a la complejidad para trabajar con el cero (no es fécil que los alumnos comprendan la
formacién de conjuntos vacios) y a la falta de sumandos en la tabla del uno.

La tablas serdn abordas por separado y con una duracién de aproximadamente una semana
para cada una, aunque en grados superiores el procedimiento se podrd acelerara bastante.

El hecho de haber logrado que un alumno comprenda y memorice una de las tablas de
multiplicar en un determinado tiempo, no garantiza que este conocimiento ya lo tenga
estructurado en su memoria a largo plazo, es necesario el continuo repaso sistemdtico de
las tablas para permitir su correcta fijacién en las estructuras cognitivas,

En lo que se refiere a la estructura del proceso de ensefianza, el maestro ha de partir del
mangjo concreto de colecciones, permitiéndole al alumno sustituir su lenguaje comiin al
observar las colecciones, por el lenguaje formal empleado en las matemdticas, entender que
laexpresidn 7 X €= quiere decir siete veces el seis, representa un concepto fundamental
en la comprension de la multiplicacion,

Cuando el alumno haya dominado el mangjo concreto de las colecciones de determinada
tabla de multiplicar se procede al empleo de una forma de representacién ic6nica, en la que
el maestro, utilizando dibujos y esquemas promueva la comprensién de las tablas de
multiplicar.

Por dltimo, y después de haber desarrollado los procesos concretos e icénicos, maestro y
alumnos pasardn al manejo netamente simbdlico y abstracto de las multiplicaciones.

Cuando las tablas han sido comprendidas y se conoce la aplicacién concreta de ellas, se
prosigue con una serie de actividades, juegos y retos, sugeridos en esta propuesta que
permiten su facil integracién a la ruetmoria, asi como su recobro y recuerdo.

A continyacién se presenta la secuencia diddctica para la enseftanza de una tabla de
multiplicar,
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I1.- ESTRATEGIA PARA LA ENSENANZA DE UNA TABLA DE
MULTIPLICAR.

La secuencia de actividades que a continuacidén se plantea puede ser aplicada con
cualquiera de las tablas de multiplicar, pero signiendo el mismo procesa.

En este caso se sefialard la secuencia seguida para el {rabajo con la tabla del niimero 3.

Para el desarrollo de esta tabla se necesitardn tres pequefios circulos de alambre de
aproximadamente 7 centimetros de didmetro para cada alumno. En su caso estos circulos
de alambre pueden ser sustitnidos por tapas de frasco (el nimero de cfrculos dependerd de
la tabla que se estudie). Se necesitardn también; piedras pequefias, semillas o cualquier otro
material que se pueda manejar y agrupar ficilmente.

Las actividades a seguir seran las que a continuacién se marcan;

PROFESOR:

s Tl dfa de hoy estudiaremos la tabla del tres, por eso serd necesario
qué coloquemos tres aros o tres tapas de frasco. A cada uno de estos
aros o tapas le llamaremos conjunto. Mds adelante les voy .a pedir que
coloquen semillas dentro de los aros. A cada semilla le llamaremos
elemento. Coloquen sus aros sobre la mesa y dibijenlos en sus
cuadernos. Ahora pongan una semilla o elemento en cada aro,

¢ ;Cuantos conjuntos son? _

¢ Cudntos elementos hay en cada conjunto?
Para saber cual es [a cantidad total de semillas que hemos colocado es
necesario sumar los elementos o semillas que hay en cada conjunto.
Eso quiere decir que sumaremos tres veces ¢l ndmero uno. Como
podrdn observar se trata de una suma en la que los nimeros o
sumandos son siempre los mistos.

¢ Dibujemos lo que hemos hecho. Ustedes en su cuaderno y yo en el
pizarrén,

G o &

1 + 1 + 1 = 3
Conjuntos Elementos en cada conjunto Total
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Lo anterior se puede interpretar como:

Tres veces el uno es igual a (res,

En lugar de escribir “veces” anotaremos una X, La X se leerd como “veces.

3X1 = 3

(Tres veces el uno es ignal a tres). Bl maestro sefialard 1a forma en que es leida la expresién
matemética y le pedird a los nifios que anoten en sus cuadernos esta expresidn,

o

-

2

Niimero de conjuntos

Coloquen un elemento més en cada conjunto. ,Cuéntos elementos
colocaron?

¢ Cuantos conjuntos son?

¢Cudintos elementos hay en cada conjunto?

¢ Qué tenemos que hacer para saber cuantos elementos hay en total?
El maestro debe estar muy atento a las respuestas de los alumnos
solicitando que comparen sus respucstas con las de sus compafieros.
Para conocer cuanios elementos son en total necesitamos realizar una
suma de los elementos contenidos en los conjunto. Realicemos ese
registro es sus cuadernos y en el pizarrén.

+ 2 + 2 =

Elementos en cada conjunto Total de elementos

3 X 2 =6
Esto se lee como: 3 veces el 2 esigual a 6

Alaexpresién 3 X 2 = 6lellamaremos multiplicacidn., Anoten
la multiplicacién en su cuaderno.

Coloquen otro elemento en cada conjunto,

¢ Cudntos elementos colocaron?

¢ Cudntos conjuntos hay?

¢ Cuantos elementos hay en cada conjunto?

¢ Qué necesitamos hacer para saber cuanios elementos hay total?
Representemos lo que hicimos en el pizarrén y en sus cuadernos,
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w» @ °
> @ @ & >
3+ 3 + 3 0=

Nimero de conjuntos Elementos en cada conjunto

Total de elementos

3 X3 =9

Esto se lee como: 3 veces el 3 es igual 4 9
e Anoten [a multiplicacién que obtuvieron en su cuaderno,
¢ Coloque otro elemento en cada conjunto.
¢ Cuidntos elementos colocaron ahora?
¢Podrian colocar cinco elementos a la vez, poniendo un sole elemento
en cada conjunto?
i Por qué sole se pueden colocar tres elementos & la vez, a razdn de un
elemento en cada conjunto?

NOTA: Con estas preguntas se preiende que el alumno observe la relacién entre las
multiplicaciones que conforman una tabla vy el porque de las transformaciones que se van
i presentando.

¢Cudntos conjuntos hay ahora?
¢ Cudntos elementos hay en cada uno?
Representemos esta nueva multiplicacion,

4 + 4 + 4 =

Niimero de conjunfos Elementos en cada conjunto Total de elementos
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3 X 4 =

Esto se lee como: 3 veces el 4 es igual a 12
¢ Anoten la multiplicacién obtenida en su cuaderno.,
L J
NOTA.: Si se observa que los alumnos dominan estos procedimientos se les pide que por si
solos realicen las multiplicaciones que siguen, en caso contrario puede continuarse con la
secuencia trabajada integrando un elemento por conjunto en cada ocasion.

Cuando los alumnos han terminado se analizar cada una de las multiplicaciones de la tabla
que se estd tratando, se plantean las sigeientes actividades:

* A conlinuacién voy anotar algunas multiplicaciones de las que

hemos trabajado. Ustedes deberdn escribir la forma en que se leen y
representarfas con dibujos.

Se lee

L] @*@“D

NOTA: Bl maestro elegird mds ejemplo, pero cuidando que todos ellos sean de la misma
tabla. Poco a poco se irdn eliminando los rasgos gréficos, como los cuadros para anotar los
resultados, esto con el fin de que los alumnos mejoren su interpretacion de las tablas de
multiplicar.

3 X 7 =
+
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I OTRAS ESTRATEGIAS PARA COMPRENDER LAS TABLAS DE
MULTIPLICAR

Se puede dar el caso de algunes nifios que no lleguen a conceptuar las tablas de muliiplicar
con las actividades marcadas anteriormente, por lo que a continuacién se plantean otras
estrategias alternas que el maestro de grupo puede aplicar para no hacer tan monétono la
comprensién de las tablas de multiplicar.

A) EL GEOPLANO,

Para realizar esta secuencia de actividades de necesita que cada uno de los alummnos
elaboren un geoplano sobre madera. La tabla de manera deberd medir 34 cm. de cada lado.
Se dejard un margen de dos centimetros, posteriormente se trazard una cuadricula cuyos
cuadros tenga 3 cm. por lado. En el vértice de cada cuadro se colocardn clavos de una
pulgada.

También serdn necesarias algunas ligas para trabajar estas actividades

En primer lugar ¢l maestro debe ensefiar a los nifios cémo formar cnadrildteros en el
geoplano, atendiendo a medidas determinadas. Por ejemplo, puede pedirles que elaboren
en su geoplano un rectangulo de tres cuadros por seis,

De igual forma es importante que se determine c6mo han de ser aplicados los datos para la
elaboracion de los rectdngulos. Se indicard que el primer nimero serd para los cuadros
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horizontales {abscisa), mientras que el segundo funcionard para determinar el ndmero de
: cuadros que se tomaran en forma vertical (ordenada).

Cuando el alummo pueda sin dificultad alguna, realizar cuadviliteros en el geoplano
atendiendo a instrucciones especificas, estard en condiciones de utilizarlo para el estudio de
las tablas de multiplicar. Para ello se deberd seguir la siguiente secuencia;

5 PROFESOR:

i * En sus geoplanos tracen con el avxilio de las ligas un rectingulo de
ccuatro cuadros por uno, El primer dato corresponde al nimero de
cuadros horizontales que se deberdn tomar y el segundo a los cuadros
verticales. ( en este ¢jemplo se manejard la tabla del cuatro)

¢ Comparen sus rectdngulos con los de sus compafieros y vean st todos son
iguales.

¢Cudntos cuadros tiene de largo?
¢Cuantos cuadros tiene de ancho?
(Cudntos cunadros tiene en su interior?

Lo que hemos realizado también lo podemos expresar por medio de una
multiplicacién:
4 X 1 = 4

En el geoplano tengo cuatro hileras hacia arriba con un cuadro en cada
una, por lo tante se tienen cuatro veces el uno, y este rectdngulo tiene
cuafro cuadros en su interior. Por lo tanto cuatro por uno es igual a ¢natro,

Anoten esta multiplicacidn en su cuaderno para formar [a tabla del 4
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e Ahora tracen otrc rectingulo, pero en esta ocasién de cuatro ceadros por
dos,

¢ ; Cudntos cuadros tiene de largo?
:Cudntos de ancho?
¢Cuidntos cuadros tiene en su interior?

* Lo que hicimos con ¢l rectdngulo también lo podemos expresar asi: el
Recténgulo tiene cuatro hileras hacia arriba con dos cuadros en cada una;
por lo tanto tiene cuatro veces el dos:

4 X 2 = 8
Cuatro veces el dos es igual a 8
» Anoten esta multiplicacién en su cuaderno.

s Bsta misma secuencia se sigue para todas las multiplicaciones de la tabla del cuatro,
procurando que en cada caso los alumnos realicen el andlisis correspondiente sobre
‘el significado de las expresiones 4X4=16, 4X5=20, 4X6=24, etc. Ademds de ir
anotando las multiplicaciones en sus cuadernos.

NOTA: En el caso de la tabla de multiplicar del cero, al igual que en la anterior estrategia,
deberi ensefiarse hasta que el alumno esté ampliamente ejercitado en el manejo del
geoplano ¥ se encuentre en condiciones de distinguir que con una multiplicacién con cero
no se forma ningtin rectidngulo.
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B) LA RECTA NUMERICA.

La recta numérica también puede representar un buen apoyo para la ensefianza y
comprensidn de las tablas de mwltiplicar, pero su manejo ha de observar las siguientes
actividades: '

PROFESOR:

En la hoja que les proporcioné, tracen una recta numérica de veinte centimetros.
Para los grupos de segundo o tercero el maestro puede proporcionar las hojas con
las rectas numéricas ya trazadas. Dividan la linea en diez partes y coloquen en la
parte de abajo los ntimeros def 1 al 10.

Ejemplo:

1 2 3 4 5 6 7 8 £ 10

En la parte de abajo tracen otra recta, dividanla primero en diez partes de tal
maneta que sus segmenios coincidan con los segmentos de la primera tabla, Hecho
esto, dividan cada uno de los segmentos en cinco partes (esto es para la tabla del
cinco) y anoten el nimero de las partes pequefias que llevan en la segunda recta

o

R

o

Observen que llevamos una vez el cinco, o sea:

1 X 5 = 5
Una vez el cinco es igual a cinco

Ahora el segmento que sigue en la recta de abajo, dividanlo en otros cinco pedazos
y anoten cuantas de estas partes Hevan tomando como punto de partida el cero.

1 2 3 4 5 6 7 8 G i0
.

5 + 5

En este caso tenemos dos veces ol cinco que es igual a 10. Escriban la
multiplicacidn que le corresponde y completen la expresion
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2 X 5 =
Dos veces el

e Dividan el segmento que sigue en otros cinco pedazos y anoten el ndmero de
partes que llevan, En este momento el maestro puede pedir a los nifios que
completen lo que falta segiin lo hecho anteriormente.

1 1 | ] ] i | 1 J

3 4 3 6 7 8 9 10

2
3 10
T Y T S I Y| 1 1 | i I | |

0 5-|l|:|+|:|

La multiplicacion es:

Lox 0 = O

Se interpreta asi:

NOTA: Las actividades anteriores se contindan hasta terminar de dividir cada uno de los
segmentos en ¢inco partes, elaborando e interpretando en cada momento la multiplicacién
obtenida,

Con estas actividades el alumno puede percatarse que las multiplicaciones son sumas
reiteradas, es decir, sumas cuyos sumandos se repiten un cierto nimero de veces. A
medida que el nifio vaya dominando los procesos anteriormente sugeridos es recomendable
dejar que €l mismo elabore sus propias tablas de multiplicar. Ello demostrard que se
encuentra en condiciones de comprender significativamente la razén de ser de las tablas de
multiplicar y el porqué de sus resultados.



69

IV. LAS TABLAS DE MULTIPLICAR COMO DATOS
COORDINADOS.

Cuando el alumno es capaz de comprender el porque a una determinada multiplicacién le
corresponde un resultado especifico. Cuando puede explicar por que 5 per 6 son treinta, es
necesario que se percate de que a cada multiplicacién dentro de una determinada tabla le
corresponde solo un determinado resultado. Para ello se sugieren las siguientes actividades,
las cuales ademds de permitir que los alumnos vean a las tablas de multiplicar como datos
coordenados también le permiten mecanizar, memorizar y evocar los resultados de las
multiplicaciones bdsicas.

PROFESOR:

» En el siguiente cuadro se encuentran anotadas las multiplicaciones de la tabla del
siete, a ti te corresponde anotar en el espacio los resultados que le corresponden.

i

7 x1= 7x7=|7x4

7 X5=|7x 2

I

7 X 6 =

7 X 9= | 7 x 3= | 7 x 8 =
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s Ahora los datos de la tabla del ocho se encuentran revueltos, finelos por medio de

Ifneas. Fijate en el gjemplo

| 48

72

. 8Xl1=

§X 3=

32

| 8X9=

8X5 =

| 80

56

. 8X4=

8§ X 8=

| 64

16

| 8X7=

8X6=

| 24

8§X 10 =

| 8X2

Con la finalidad de no hacer mondétono los ejercicios de coordinacién entre los resultados y

las multiplicaciones de que son producto se pueden introducir las siguientes variantes.
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LAS TRIPAS DE GATO.
PROFESOR:
« Vamos a jugar a las tripas de gato. A continuacién les voy a presentar las
multiplicaciones de la tabla del nueve y sus resultados pero todos estdn revueltos, a

ustedes les toca unir cada uno de estos datos. Pero tengan cuidado de no atravesar
ningiin dato, ni cruzar las lineas que vayan formando.

TRIPAS DE GATO CON LA TABLA DEL 9

X 5

Y :mmoamsnmm;“%u
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TABLA DE PARES COORDINADGS.

La tabla de pares coordenados representa un material diddctico novedoso, disefindo en la
préctica docente con conocimientos bdsicos de electricidad.

Funciona a base de corriente alterna y contactos eléctricos, En esta tabla se establece una
relacidn entre dos elementos, uno correspondiente a la seccidn de las multiplicaciones y
el otro a la parte de los resultados. Lo interesante de este material es que los datos asi
presentados solo tienen relacidn con su correspondiente complemento, una inadecuada
relacion entre los datos hace entender un error.

El maestro selecciona un dato de la parte izquierda de la tabla en donde se encuentran las
multiplicaciones de la tabla trabajada, para ello presiona el contacto correspondiente y se
enciende el foco de ese dato. A continuacion, solicita a los alumnos que escojan el
resultado que fe corresponde a ese dato ¥ que una vez que lo hayan encontrado, presionen
el contacto respectivo. Si el resuftade es correcto sonard un timbre, en caso contrario no se
escuchard ning(in sonido, lo que hard suponer que la respuesta ha sido incorrecta.

A continuacidén el maestro desconecta el dato anterior apagando el interruptor y selecciona
otra de las multiplicaciones, siguiendo el mismo procedimiento que el caso anterior.

O 5=
= o | o | )| 0=k
ke | x|

36 24 O axa- |
o= T

— = O
28 || 40 || 16 || 12/ |l @]
g 1 O -]
il I M Mt 11O = TN
20 || 32 4 8 ||| O laxo= |
O axs- |

=
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Es posible hacer cambios a la tabla anotando en la parte de [a derecha los resultados y en la
izquierda las multiplicaciones, De esta manera los alummnos encontrarfan variaciones al
emplear este material didéctico. Una de las mayores ventajas de este material es que les
permite a los nifios evocar los resultados de las tablas de multiplicar, a la vez que lo hacen
por medio de un juego, ya que el refuerzo del timbre les proporciona la gufa para saber si
su resultado es correcto o no.

Otra ventaja es la de que los nifios pueden operar la tabla de pares coordinados de manera
auténoma, y de esta manera ir mejorando su dominio de las tablas de multiplicar.

Por iltimo, es ficil cambiar los datos de las tablas de multiplicar, pues basta con escribir los
datos coordenados en trozos de papel y luego pegarlos en los lugares correspondientes.

Con las actividades anteriormenie planteadas se pretende que los alumnos vean a las
multiplicaciones como datos coordenados, entre el resultado y las multiplicaciones de que
son producto.

Cuando el alumno demine los procesos anteriores, el maestro pasard al planteamiento de
problemas que los alumnos resolvetd, ptimero con materiales concretos y dibujos y luego
con multiplicaciones simbdlicas.

ETEMPLO:
Un ganadero tiene tres corrales. En cada uno de ellos tiene ocho vacas.
;Cufintas vacas tiene en total?
+ Dibujen los corrales y las vacas
¢ Sumen el ndmero de vacas.

* Anoten la multiplicacién que le corresponde y escriban la forma en que es leida,

Se lee asf:




74

Este tipo de ejercicios deberdn ser desarrollado por los alumnos las veces que se necesario,
cambiando en algunas ocasiones el lugar de la incégnita, por ejemple preguntando cuantas
vacas hay en cada corral si se tienen 32 vacas en total y son cuatro corrales. O cuestionando
cuantos corrales hay si se tienen 24 vacas y en cada uno de los corrales hay 6 vacas, etc.

Una vez que se han comprendido lo que es la mmltiplicacién y cuindo se emplea, se
procede a conducir a los nifios a la memorizacion de las tablas con ejercicios que permitan
tanto el recuerdo como la evocacidn.

Con la secuencia manejada la memorizacién ya no serd puramente mecdnica, porque los
alummos conocerdn el procedimiento que da origen a las multiplicaciones y a sus
resultados.

Por otra parte, y aunque se promoverd la memorizacion de las tablas de multiplicar, su
verdadera retencion en las estructuras cognitivas dependerd del uso que se les dé.
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V. JUEGOS PARA LA MEMORIZACION Y L.A EVOCACION DE LAS
TABLAS DE MULTIPLICAR.

A) LA MEMORIZACION DE LLAS TABLAS DE MULTIPLICAR.
Con el propdsito de permitir un repaso sistemético a para la memorizacién de las tablas de
multiplicar, el maestro ha de formar chunks (bleque de informacién) con las operaciones

contenidas en una tabla de multiplicar,

Estos chunks estardn constituidos por seis y cinco operaciones cada uno.

ler. Chunks 2do. Chunks

3IX0=0 3 X6 = 18
3 X 1= 3 3X7= 21
3X2=06 J X8= 24
3 X3=09 3X9 = 27
3X 4= 12 3 X 10 = 30
3 X5=15

El repaso se realiza en forma serial por chunks, se inicia conel 3 X 0 = 3; se repite la
primera multiplicacidn, y se trata de memorizar este dato, a continuacién se memoriza el
datc 3 X 1 = 3 repitiendo la primera y la segunda operacion. Después se memoriza el
tercer dato y se repiten los dos primeros, posteriormente se memoriza el cnarto dato v se
repiten los tres primeros y asf sucesivamente. Con esta forma de repasar, el nific no cae en
la monotonia  y se encuentra més motivado, ve en la memorizacién un reto v repasa un
mismo dato muchas veces, casi sin darse cuenta,

Sin embargo, el repaso no es suficiente para fijar en la memoria un dato cuya permanencia
sea prolongada. Es necesario emprender actividades que ejerciten el recuerdo y la
evocacion continua del material memorizado.

B) LA LOTERIA DE MULTIPLICAR.

El maestro con ayuda de los mismos nifios elabora las cartas que cada alumno jugara.
Estas tarjetas estardn divididas en doce partes, en cada una de las cuales se anotar el
resultado de algunas de las siguientes multiplicaciones, procurando que no observen ningfin
tipo de orden.
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1 X1=1

I X 2=2 2X2=4

1 X3=3 2X3=6 3X3=9

1 X4=4 2X4=28 3X4=12 4X4=16
1 X5=35 2X5=10 3X5=15 4X5=20
1 X6=06 2X6=12 JX6=18 4X6=24
I X7=17 2X7=14 JX7=21 4 X7 =128
1 X8=28 2X8=16 3X8=24 4 X8=232
1 X9=9 2X9=18 3X9=27 4 X9=236
1 X10 =10 2 X 10 =20 3 X 10 =30 4 X 10 = 40
5 X5=25

5 X6=130 6 X06=17306

5 X7=735 6 X7 =42 7X7=49

5 XE8=40 6 X 8=48 7 X8 =056 § X 8 =064
5 X9 =45 6 X9=275 TX9=063 8X9=72
5 X 10 = 50 6 X 10 =60 7 X 10="70 8§ X 10 = 80
9 X9 =8t

1} X9=290 10 X 10 = 100.

Las tablas se han reducido se esa forma per la propiedad conmutativa de la multiplicacién,
ya que es lo mismo multiplicar4 X 3 que 3 X 4.

Bl maestre elabora tarjetas mas pequefias con 1as operaciones pero sin el resultado.

TARTETA DEL ALUMNO CARTAS DEL PROFESOR
9 | so | 12 ox1| [wxw
64 3y | 42 8§ x8! [7x2
56 3 14 7x8| [4xs38
16 8 4 3X 4 2X2
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Esta loterfa se juega como cualquier otra, séle que los alumnos marcan el resultado cuando
el maestro presenta la operacién de algin resultado contenido en la tarjeta, gana quien
marque primero tados sus resultados.

Con el objeto de que los alumnos no coloquen un resultado que no haya salido en 1a loteria
0 que se equivoquen al momento de recordar el resultado de una determinada tabla; el
maestro colocard las tarjetas vistas en el pizarrdn, a fin de que los demds alumnos comparen
si efectivamente han logrado ganar,

C) EL MEMORAMA DE LAS MULTIPLICACIONES.

Para esta estrategia se construye un rectingulo dividido en doce cuadros, En cada uno de
estos cuadros se escribe una multiplicacion y  su resultado distribuidos en diferentes
lugares. Bl grupo se organiza en equipos para poder participar, A continnacién se tapan los
datos escrites y se indica a los alumnos que por vez solo pueden destapar dos cuadros. Si
los datos de multiplicacidn y resultado coinciden ganan un punto, en caso de no ser asi se
voelve a tapar cada uno de los cuadros v el turno pasa a otro equipo. A lo largo del juego
se les debe indicar a los alumnos que deben recordar en que lugar se encuentran el par de
datos coordenados que les permitan ganar un punto.

Una variante de esta estrategia se puede desarrollar en parejas, entregando a cada equipo
un juege de tarjetas con las multiplicaciones y resultades de una tabla de multiplicar, las
cuales deberdn ser puestas con los datos hacfa abajo y revueltas sobre la mesa v el piso.
Cada nifio por turno destapard des tarjetas, si los datos concuerdan entre multiplicacién y
resultado como pares coordenados se quedan con las tarjetas encontradas. Gana el nifio que
tiene mis tarjetas al finalizar el juego.

3X1=| 21 | 12 | 3X9 |3X2=

9 24 | 15 |3X3=| 18

3X6 |3X7=| 6 |3X5=| 3X8

27 |13X10 3X4=' 30 3
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D) LA COMPUTADORA

Este material de apoyo funciona de la misma manera en que opera un programa de
computadora en donde se hace una pregunta y se brindan cuatro posibles respuestas, El
alumno participante deberd interpretar la pregunta que se le hace, en este caso se trata de
una multiplicacién y determinar de las cuatro opciones que se le presentan cual es la que
contiene el resultado correcto.

| VAMOS A VER SI SABES |
©
s | s ||| ...
0X R = 09X 5= 9x3=
&)
AN 43 T 45 | | Amm 21
B 38 (@) || 35 B 18
CHl | 72 | | com| 55 | | com| 24
— 81 | 1| o 95 D 27
@ | RESPUESTAS CORRECTAS |

Bl material que se propone funciona con energfa eléctrica y debe ser conectado a un
enchufe antes de empezar a trabajar con él. Acto seguido ¢l maestro anota en los cuadros
destinados a las preguntas, las multiplicaciones de la tabla que se encuentre trabajando
{INCISO A), Posteriormente anota en los espacios destinados a las opciones, los
resultados que se relacionen con la operacidn planteada en la pregunta. Tres resultados
deberédn ser incorrectos y s6lo uno el adecuado (INCISO B).

Para activar el contacto de 1a respuesta correcta deberd colocar en encendido el interruptor
que se encuentra en la parte superior de cada una de las preguntas (INCISO C); si la
respuesta cotrecta se encuentra en el inciso A, se coloca en encendido el interruptor niimero
| de izquierda a derecha; sf la respuesta se encuentra en el inciso B, el interruptor No. 2; y
asi sucesivamente. En el esquema anterior, la respuesta a la primera multiplicacién se
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localiza en el inciso C, por lo tanto se deberd colocar en la posicion de encendido el tercer
interruptor,

Cabe mencionar que los intetruptores de la parte superior no se encuentran a la vista del
alumno, por lo tanto no podrdn relacionar la posicién de encendido o apagado de los
interruptores con la respuesta cotrecta. Otra indicacidn importante a ser observada es que
de los interruptores de la parte superior de cada pregunta sélo deberd estar activado el
correspondiente a la respuesta correcta, ya que si se activa otre interruptor adicional, la
pregunta tendrfa dos respuestas, y dado que solo una es correcta, se originarian conflictos
entre los alumnos.

Los alumnos, ya sea por equipo o de manera individual, pasan al frente a seleccionar la
respuesta correcta a cada una de las multiplicaciones planteadas. Fecho esto, el maestro
pone en la posicién de activado el interruptor que se encuentra en el espacio de respuestas
correctas (INCISO D), con eilo se encenderin los focos cuyas respuestas sean adecuadas.
Si al poner en posicién de encendido el interruptor se prenden sélo dos focos, es posible
determinar que dos respuestas son correctas y una es incotrecta. Pero como los focos no se
relacionan directamente con el orden de las preguntas, los alumnos deberdn reconsiderar
sus respuestas, reafirmando las que crean que estin bien y modificando aquellas que segiin
ellos son falsas.

Las sugerencias diddcticas anteriormente presentadas solo una parte de las estrategias
metodolégicas gue los maestros pueden implementar en sus salones de clase.

V1 EL ENFOQUE RESOLUTIVO FUNCIONAL Y LAS TABLAS DE MULTIPLICAR.

De acuerdo al nuevo enfoque para la ensefianza de las Matemdticas, el trabajo con los
contenidos de esta asignatura deben permitirles a los nifios adquirir el conocimiento a
través de la solucién de problemas.

En lo relacionado a las tablas de multiplicar, el maestro debe presentar a los alumnos
situaciones problemiticas que les permitan reconceptualizar los procesos de la
multiplicacién y usar estos conocimientos para la solucién de problemas.

Para lograr este propOsito, el maestro puede hacer uso de las estrategias sefialadas
anteriormente, con tan solo cambiar los dates de la multiplicacién con situaciones que
muestren un problema.

En el caso de la tabla de datos coordenados, las multiplicaciones de la tabla que se este
trabajando pueden cambiarse por problemas en los que se haga uso de las multiplicaciones,
como puede observarse en el siguiente ejemplo:
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= = - Q5 sx7=
. ‘ || O Lsxs= |
Bs ln operacidn Suresultado es Juin tiens oche - £
que permite treinta y dos bolsns de dulces &
suber cuunto es y en cadn una 6 I:l 8X1=
8 veces el tres, paletas
=
O
51 por un peso Con st Tomds e] Su resultado es
me dan oche multiplicacién carpintero huce 72. O
nigees (Cudntas se  obtiene sl 8 uesas ¢liarias, |:I 8Xd=
me dardn por 7 mismo resultudo ¢Cudntas hard en
pesos? que 4 X d= oche dias? e |:|
3 [ - -] O sx3= |
Pedro tiene ocho Bz Ia operacién Su resultado s Sitenge ocho
cajus ds Tweve que permite igual a ocho. monedas de 3 |:I 8 X 10

vaclas, ;Cudntos saber cuanle es diez pesos cacla
Iuevos tiens en ocho veces el g pCudinio
otul? cinco dinero tengo?
Q)=
INDICACIONES.

El maestro les pide a los alumnos que analicen con mucha atencién cada uno de los
problemas que se colocaron en la tabla v que escojan los datos que se relacionan con la
multipticacién sefialada por el foco que se encuentra encendido. Si la relacién establecida
por los alumnos es correcta, sonard el timbre, de no ser asi no se escuchard ningdn sonido,

En este ejercicio se busca evaluar hasta que grado los alumnos dominan los datos de la
tabla de multiplicar, por lo que el maestro cuestionard a los alumnos sobre el por qué han
seleccionado tal o cual interruptor. Esto con el objetivo de conocer cuales son sus
concepeiones sobre las mulfiplicaciones.

En caso de que se presenten dificultades, promover el inlercambio de ideas y explicaciones
entre los mismos alumnos,

Algo muy semejante puede hacerse con 1os otros materiales y estrategias propuestas en este
trabajo.

Lo importante en este tipo de ejercicios es que el maestro se percate de los procesos
empleados por los alumnos para encentrar la relacion correcta entre los problemas vy las
multiplicaciones que permiten resolverlos. Se propone que el trabajo con esta actividad se
haga en equipo, buscando que los alumnos, al interior de los equipos den a conocer sus
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puntos de vista y explicaciones. El maestro por su parte deberd estar muy atento a los
comentarios de los nifios, Ya que en base a sus observaciones, podrd disefiar ofras
actividades con miras a mejorar el aprendizaje de los alumnos.

La tabla de “Vamos a ver si sabes”, también puede ser emplsada para planiear a los
alumnos problemas que les permitan evelucionar en su aprendizaje y dominio de las tablas
de multiplicar. Lo que es necesario recalcar es que el maestro debe tener mucho cuidado al
momento de plantear los problemas.

| VAMOS A VER SI SABES \
ETr T LT T T T T
{QUE MULTIPLICACION  SE LEL RESULTA]?O 72, A QUE PE]?RO TIENE OCHO ANOS,
TIENE QUE HACER PARA MULTIPLICACION TONA 9Y LUISA SIETE. SI
SABER CUANTAS GALLINAS CORRESPONDE? CADA UNQ TIENE QCHO PESCS.
HAY EN I'RES CORRALES SI EN CON QUE MULTIPLICACION
CADA CORRAL HAY 7 SABREMOS CUANTO TIENEN
GALLINASY ENTRE LOS TRES?
Anll| 7x8 | || amm| 8 %9 | |[2mm|  sx0
] | 6X8 ] | § X8 i 8 X7
col| sxo || cmm| sxs | [|cmm|  sxs
Dl 3X7 DI 8x2 DMl 8 X 8
| RESPIIFSTAS CORRECTAS |

El trabajo con este material sigue la misma mecidnica que con la actividad descrita
anteriormente, Primero ¢l maestro anota las preguntas, las posibles respuestas y selecciona
la opcidn correcta. Una vez hecho este, organiza al grupe en equipos y les pide que
analicen cada problema y determinen entre todos la respuesta correcta. Una vez que los
alumnos se han puesto de acuerdo, pasa un representante a marcar sus opciones v a
continuacién se observa con el interruptor de evaluacién cuantas respuestas tienen
correcta, En caso de que solo se enciendan parte de los focos, deberdn regresar al equipo y
analizar otra vez sus opciones. Como los focos no tienen relacion de orden con las
preguntas, los alumnos desconocen cuales de sus respuestas son las cotrectas ¥ cuales no.
Esto permite que exista mayor intercambio de ideas entre los alumnos. A continuacién pasa
otro de los equipos valorar sus respuestas. Gana el quipo que logre encender todos los
focos
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Lo realmente importante en esta actividad es el intercambio de ideas y opiniones que se da
al interior de los equipos y que le permiten al maestro valorar el avance de los alumnos,

VII. RECOMENDACIONES PARA EVALUAR LAS TABLAS DE
MULTIPLICAR

La evaluacién es uno de los procesos de mayor complejidad en la enseflanza, pues no
consiste solo en la asignacién de una calificacién a los alumnos, sino en la apreciacién
permanente de su aprendizaje. En el caso de las matemdéticas, el maestro debe tener
presente que los conceptos matemdticos se construyen pauvlatinamente, por lo que su
adquisicién debera ser valorada a lo largo de todo el proceso de ensefianza aprendizaje,
teniendo como parimetro las diferentes actividades de aprendizaje desarrolladas en el
grupo y fuera de la escuela.

A esle tespecto la presente propuesta no puede establecer criterios estrictos de cdmo se ha
de evaluar el aprendizaje de las tablas de multiplicar, Basta decir que cada una de las
actividades y juegos sefialados antertormente pueden ser utilizados para verificar el grado
en que los alumnos aprenden y dominan significativamente los conocimientos relacionados
con las tablas de muitiplicar.

Como se ha venido manifestando, el adecuado aprendizaje de las tablas de multiplicar se
dard por el empleo que los alumnos le den a la multiplicacién al momento de resolver
problemas, ajustdndose de esta manera al enfoque resolutivo funcional marcado en los
planes y programas de estudio para la asignatura de matematicas. De ah{ que no sea posible
disefiar un tipo de evaluacién definitiva.

s posible por otra parte, mencionar algunas recomendaciones que pueden puiar e} proceso
de evaluacidn en lo que respecta a las tablas de multiplicar,

RECOMENDACIONES DE EVALUACION,

* Ls recomendable que el maestro lleve a cabo la evaluacidn de las tablas de multiplicar
con grupos pequefios de alumnos para apreciar con mayor profundidad y detalle los
logros que tienen en el dominio de las tablas de multiplicar, asf como las dificultades
que afrontan al desarrollar las actividades. Bl resto del grupo mientras tanto, puede
ocuparse en el desarrollo de algunas de las actividades propuestas en el cuerpo de este
trabajo.

» Las sesiones de evaluacién no deben tener el cardcter de exdmenes estrictos, ya que esto
esfresa a los aluminos y puede alterar los resultados de la evaluacién,

¢ Ll maestro debe observar permanentemente la participacion de los alumnos en el
desarrollo de las actividades relacionadas con la multiplicacién. Es igualmente
importante que periédicamente también evaliie de manera individual a los alumnos para
confirmar los conocimientos que cada uno de elles van adquiriendo a o largo de todo el
proceso,
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s Las actividades que se implementen para evaluar una determinada tabla de multiplicar
deben ser similares a las actividades desarrolladas durante el aprendizaje de 1as mismas.

¢ Hs necesario que la evaluacidn de las tablas no se centre finica y exclusivamente en
colocar los resultados de las multiplicaciones escritas en el pizarén o en la respuesta
oral del resultado de 3 X 8 yEs igual a cuanto? La manipulacidén de materiai concreto
gjemplificando las relaciones entre el multiplicando y el multiplicador, completar
dibujos, encontrar f resultado de las multiplicacicnes de una tabla por medio del juego
de las tripas de gato o el memorama con las multiplicaciones y sus resultados, también
pueden ser actividades que permitan evaluar a los alumnos de una manera amena y con
menos estrés,

¢ El maestro debe prestar mayor atencién a los alumnos que se equivoquen con mads
frecuencia para apoyarlos con actividades adicionales o permitiendo que patticipen
constantemente al momento de realizar las actividades de reafirmacién de las tablas
estudiadas.

* Es conveniente llevar un expediente individnal de los alumnos que contenga diferentes
producciones: ejercicios, registros, pruebas, resoluciones de problemas, efc. con la
finalidad de observar la evaluacién de la aplicacién de las tablas de multiplicar y las
diferentes estrategias creadas por los alumnos,

En sintesis, la evaluacidn de las tablas de multiplicar debe hacerse desde el primer dia de
rabajo con este tema, con el propdsito de obtener informacién sobre el avance o
estancamiento de los nifios, para en base a ello, ajustar las actividades a las necesidades y
momentos particulares de aprendizaje de los alumnos,
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CONCLUSIONES

El aprendizaje reflexivo y permanente de las tablas de multiplicar, representan un
requisito ineludibie en la conceptualizacién y uso de las multiplicaciones.

EI proceso didactico capaz de garantizar el aprendizaje de las tablas de multiplicar debe
partir del manejo y uso de material concreto; continuar con actividades en las que se
empleen recursos semisimbélicos como dibujos v esquemas, para finalmente, manejar
aspectos abstractos.

El enfoque resolutive funcional propuesto en los actunales Planes y Programas de
Estudio para la asignatura de mateméticas, resulta una estrategia ideal para darles a los
alumnos la posibilidad de “hacer mateméticas”, al brindarles la oportunidad de
resolver problemas aplicando los saberes previos que dontinan.

En este nuevo enfoque de enseflanza el maestro deja de ser el elemento principal en el
acto educativo. La relacion entre el alumno y la solucién del problema pasa a ser el eje
central en la construccidn del conocimiento. Es por ello que el papel del maestro debe
concentrarse en la seleccidn y disefic de sitnaciones que les planteen a los alumnos
problemas adecuados a sus saberes y posibilidades.

La comprensién de los procesos que generan los resultados de una tabla de multiplicar,
el uso y comprension del lengnaje matematico empleado y las situaciones problemadticas
en las que puede ser aplcado el conocimiento adquiride, deben ser actividades que
antecedan 1a memorizacién y mecanizacidon de las tablas de maltiplicar.

Para evitar que la memorizacién y la mecanizacion de las tablas de multiplicar sean una
actividad monétona, el maestro debe disefiar actividades, juegos y retos que le permitan
a los alumnos reforzar y evocar las tablas de multiplicar de manera amena y divertida.

Por ultimo, ¢l maestro debe erradicar de su practica docente el pesimismo, la indecision,
la apatia y la constante excusa de relegar a otros la culpa de los problemas que se
enfrentan en la ensefianza. IZn su lugar debe buscar soluciones en su propia experiencia,
en el trabajo con sus compafieros y en todos aquellos materiales de apoyo a su alcance,
Elevar la calidad de la educacién que se brinda en nuestras escuelas afin sigue siendo
una tarea pendiente.
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