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INTRODUCCION

A partir de la importancia que representa en términos précticos para el
desarrollo de un pais el aprendizaje de |as ciencias, se hace necesario el insistir
en la escuela en el caracter sistematico de nuestra ensefianza; parte importante
en esta tarea lo constituye ia ensefianza de asignaturas que desarrollan el
pensamiento logico del nifio. Esta caracteristica la. reine ampliamente la
asignatura de Matematicas, por lo que se hace indispensable el incluirla con su
debida importancia en nuestra labor como docenteé, en aras de mejorar la
calidad y eficiencia educativa que hasta la fecha se da entre las escuelas de

nuestro medio.

A lo largo de las siguientes paginas se describe una investigacion cuyo
objetivo ha sido el determinar les aspectos psicoldgices involucrados en el
estudio de las matematicas en el 20. Y 3er ciclo de primaria, en particular la
Enserianza de la Multiplicacién en los ciclos antes mencionados. Con esio se
pretende proporcionar a los lectores, elementos de juicio que deben tenerse
presentes a |o largo del proceso Ensefianza-Aprendizaje de las Mateméticas v

de la Comprension de la multiplicacién en la Educacién Primaria.



JUSTIFICACION

La época actual ha influido de manera determinante en el Aprendizaj'e de

tas Matematicas.

Vemos que actualmente los ﬁiﬁos ménejan aparates que facilitan las
operaciones tradicionales, que no favorecen el razonamiento abstracto. Las
calculadoras dan rapidez para encontrar un resultadd, perc noc existio un
razonamiento previo para encontrarlo, lo cual provoca que el niflo se vuelva
depenciente de la maquina para encontrar sus respuestas, Qbservamos gue
cuando un nifio no cuenta con ella, se siente frustrado ya gue no sabe como
resolver un problemsa. Esta dificultad es tan grave que existen algunos en
secundaria que no saben multiplicar. En ocasiones, el nifio comprende en forma
aparente el proceso que conlfleva a la multiplicacién, pero al poco tiempo va no

recuerda las tablas de multiplicar,

Se requiere que el nifia ejercite constantemente su memoria, que a través
de aciividades didacticas apropiadas, su mente encuentre el resultade mas
adecuado, -

Para que el alumno no comprenda adecuadamente la multiplicacion,
ademds de lo antes sefialado, influyen también las précticas pedagodgicas
inadecuadas, en las cuales se ha partido de |la ensefianza mecanica de las
tablas de multiplicar, sin que ésie le encuéntre aplicacidon al conocimiento. El

nifio repite conceptos, pero no los aplica en algo cercanc a su experiencia.



Otra razon por la que el nific no accede al aprendizaje de las tablas de
multiplicar, reside en la mala interpretacion- que ée hace de los programas
educativos, en los cuales se enfatiza gue la memorizacién debe surgir come un
deseo natural en el nifio, cuando algunos docentes interpretan que &l nifio ya no

debhe memorizar.

Si bien es cierto que algunas actividades son adecuadas para la
ensafianza derlas Tablas de multiplicar, come las que se sugieren en el fichero
de tercer grado, en otros, como el libro para el maestro de matematicas, éstas
actividades son escasas. Se requiere por {anto el complementar las actividades
‘sefialadas con otras que permitan al nifio reforzar ef aprehdizaje de las tablas de
multiplicar. Que la labor del docente sea una tarea compartida tanto por el
maestre comoe por los alumnos. Para lograr lo anterior debe existir interés y

disposicion para ei trabajo.

El despertar el deseo por aprender depence del maéstro, e} cual debe

apreciar cuando el nifio se encuentra en el momento preciso para aprender.



OBJETIVOS
Con la presente investigacion documental se pretende:

1. Conocer el desarrollo del pensamiento infantil a través de distintos enfoques

psicoldgicos, en el segundo y tercer ciclo de educacion Primaria.

2. Recordar algunas consideraciones sobre la multiplicacion, sus elementos vy

leyes,

3. Establecer la relacion que existe entre el aprendizaje constructivista vy la

ensefianza de la multiplicacion.

4. Proponer alternativas didacticas que favorezcan la comprensién de la

multiplicacion en el segundo y tercer ciclo de educacién primaria.
OBJETOQ DE ESTUDIOC:

La problemética planteada parte de la dificultad que presenta el alumno al
adquirir el conocimiento, comprension y memorizacién de la multiplicacion en ta

escuela primaria.

CONCEPTOS:

En el presente trabajo de investigacion documental se ha recurrido a los

siguientes términos:



COMPRENSION: La comprensidn es una de las subcaterria_s del dominio
cognoscitivo en la taxonomia de los objetivos educativos de V.S. Bloom que
incluye las operaciones de traduccion, interpretacion y extrapolacién. Proceso

por el cual el individue conoce lo que se comunica o estudia,

CONSTRUCTIVISMO: En sl campo de la teoria acerca de los procesos
cognoscitivos, unos hacen referencia al caracter pasivo y otras al cardcter activo

de dichos' procesos,

Como sefiala J.L. Pinillos, los procesos cognoscitivos pueden concebirse
como reflejos o representaciones relativamente pasivas de la realidad (V.
Conexionisme) o bien como construcciones eminentemsnte activas. En este
ultimo punto de vista el denominade Constructivismo Coghoscitivo, defendido por

Piaget, V. Neisser y J. Bruner, principalments.

El Constructivismo sostiene que el nific construye su peculiar mode de
pensar, de conocer de un modo activo como resultado de la interaccion entre sus
capacidades innatas y la exploracidon ambiental que realiza mediante el
tratamiente de la informacion que recibe del entorne.

DESARROLLC COGNOSCITIVO.- Tecria del conocimiento, siendo

abordado par ésta desde tres puntos de vista:

1. Naturaleza del conocimiento, que es objeto de estudio por parte de la

—

psicologia y analiza Jas formas de adquisicion de fas ideas hasta flegar a la

abstraccion como proceso superior del conocimiento,



2. Los criterios del conocimiento, estudiado por la légica, que nos permite

distinguir lo verdadero de lo falso.

3. El valor o la posibilidad de lo cognoscible, que es abordado por la

metafisica, segln la cual son pesibles las siguientes actitudes al respecto:

El escepticismo o imposibilidad de conocer algo con cerieza, el dogmatismo
y el agnotismo, que defilendsn el vaior relativo de los conocimientos para el

pensamiento humane.

MULTIPLICACION.- Es una operacion de composicion que tiene por objeto,
dados dos nlimeros llamados multiplicando y multiplicador, hallar un ntimero
llamado producto que sea respecta del multiplicando lo que el multiplicador es

respecto de la unidad,

TAXONOMIA DE BLOOM.- Con abjeto de Jerarquizar de algln modo los
cbjetivos educativos, Bloom edifica estas clasificaciones sobre la base de los
siguientes principios: a) Didactico, b) Psicologico, c) Logico, d) Objetivo, e)

Estructural o de |la Complejidad creciente.

De acuerdo a estos principios generales, Bloom clasificd los objetivos

atendiendo a los 3 dominios fundamentales:

1. Cognoscitivo
2. Afectivo

3. Psicomotor



TEORIA PSICOGENETICA.- Término que denota el origen v desarrollo de
la mente y de los fendmenos mentales, asi como la teoria de la evolucién mental.
Actualmente ios estudios de “Psicologia Genética de Jea;‘l Piaget’ han intentado
explicar la psicogenédtica a partir de log "Estadios de desarrclle’, nocion
fundamental para la determinacién de la evolucidon mental, estudiando su

mecanismo propio.



METODO EMPLEADO

Al 'surgir la inquietud por conocer la forma en la cual el nifio adquiere el
concepto de multiplicacion en la escuela primaria, se ha recurrido a diferentes
fuentes y autores; entre los segundos, podemos destacar a Charles Ashton, Jean
Piaget, Eleanor Duckworth, Sinclair y Elkind Hartmuth, A. Baidor, el Plan y
Programa de Estudic 1993, la relacién completa incluida al final de ia presente

investigacion documental.

Una vez obtenida la infarmacion, ésta se concentrd en fichas bibliogréficas;

para tratar la informacidn se recurrid al Métedo: HERMENEUTICO CRITICO.

En general este método apela a |z interpretacion y al esfuerze intelectual
en la comprensién de un texto, o en la interpretacion de éste en un contexto, ya

- $&a de caracter histdrico, filosdfico, teoldgico, cientifico, literario e incluso

artistico.

En las investigaciones, las fuentes se situan en sus contextos respectivos;
los hechos admiten su interpretacion, y en la confluencia de ambos {contexto y
hechas) toma su fuerza la hermenéutica; el método Hermenéutico tiende, en

ultime lugar a descubrir la compenetracion entre el contexto y los hechos.

Al reflexionar sobre las caracteristicas de este métedo se optd por las
fuentes bibliogréficas sefialadas al final del presente trabajo; después de
confrontar los supuestos tedricos de los autores que ahi se sefialan, se ha

revisado la problemdtica actual del tema que nos ccupa,
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Se llevd a_cabo et andlisis del contenido a partir ds las fichas bibliograficas

obtenidas.

La informacion obtenida a partir del citado procedimiento se organizé en

cuatro capitulos:

CAPITULO UNO.- E! desarrolio del Nifio

CAPITULO DOS.- Consideraciones sobre la multiplicacién

CAPITULO TRES:- El aprendizaje Constructivista en la Ensefianza de
las Matematicas -

CAPITULO CUATRO.- Alternativa Didactica.

Para conformar estos capitulcs fueron de suma importancia ias
“aportaciones de los autores antes sefialades, asi comd la experiencia personal
de las autoras. Ha sido relevante para el presente trabajo la participacion de la
teoria psicogenética y constructivista para comprender el proceso que sigue el

nifo para conseguir el aprendizaje.



CAPITULOQ |

EL DESARROLLO DEL NINO
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Es necesaric aclarar para efectos de la presente investigacion que es
durante la segunda infancia, entre el segundo y tercer ciclo de educacion
primaria, la epoca en la que se consolida en el nifio el pgso de la intuicién de los

primeros afios de vida a la légica de las operaciones matematicas.

A lo largo del presente capitulo se analiza en particular esa etapa de
transicion desde diversos puntos de vista psicolégicos v a través del andlisis de
diversas teorias sobre la evolucion de las capacidades cognoscitivas del nifio

durante el segundo y tercer ciclo de educacién primaria.

1.1 RELACIONES ENTRE EL PENSAMIENTO Y EL APRENDIZAJE

Lo que Henry Fayol es a la administracién y Fray Lucca Pacciolli a la
centabilidad, si alguien se puéde [lamar influyente en el terreno de la psicologis
evolutiva y en particular en lo relacionado con los procesos de apropiacion del
conocimiento, a lo largo del siglo qus todavia no termina, éste es sin duda ol
psicdlogo suizo Jean Piaget. Por lo que no debiera confundirse su referencia, casi
obligada en téerminos de trabajos de investigacion como el presente relacionados
con el aprendizaje, con una posicion snovista o limitada. Simplemente Piaget ha
sentado ias bases de la mayoria de los trabajos que en la materia se ha
desarrollado por sus contempordneos y con posterioridad, por cotros
investigadores modernos. Por tal motivo, el presente capitulo, si bien enfocado a
la edad de las operaciones concretas de manera especifica, se basa de manera

primordial en la investigacion de Piaget en tal sentido.
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sentido a su munda real uniendo y arganizando la informacion. Su teoria reitera
la existencia de varias etapas por las que debe pasar una persona para

desarrollar los procesos del pensamiento de un adulto.

Aungue las ideas de Piaget sobre el desarrollo del pensamiento han sido
muy influyentes, sus métedos son criticados por su vaguedad y no poderse
replicar! . Piaget utilizé el método clinico, estudiaba a los nifios mediante
entrevistas exhaustivas y no estructuradas. También les pedia ejecutar ciertas
tareas y les hablaba scbre sus solucionas. Por razones obvias, taies métodos
son dificiles de reproducir en forma cientifica. Piaget también fue criticado por
sacar conclusiones a partir del estudio de pccos nifios. Esta Ultima critica se
basa en un malentendido sobre como obtenia sus datos. Aungue sea cierto que
su trabajo inicial se centrd en observaciones dstailadas de sus tres hijos, su

" investigacion posterior fue llevada a cabo con muchos nifios.2

Las criticas también han objetadc varias de las conclusiones a las que
llegd. En afios recientes se han llevado a cabo investigaciones que han
apoyado algunas de sus ideas basicas y desaprobado otras, Muchos psicologos
estdn en desacuerdo con sus explicaciones sobre c¢omo se desarrolla el
pensamiento. Sin embargo, aun estas criticas tienden a considerar que las
descripciones de Piaget sobre la I6gica y el razonamiento de los nifios son
adecuadas y bien fundadas. Gracias a él, tenemos una comprensién muy rica de
ia forma en que piensan los nifios. Para los docentes tener una apreciacion dal

‘ ‘
mundo mental de los nifics puede ser invaluable.

I LARSEN, Alfrcd, Pensamiento Lateral, Diana, México, 1989, p. 143,
2 BLKIN. Hartiinth, Desarrollo Psicolégico hiasta la Adolescencia, Prentice Hail, México. 1992m p.76,
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De acuerdo con Piaéet varias formas de pensamientg, que son muy sencillas

para un adulto, no lo son para un nifio. Hay iimitaciones especificas en el tripor de
material que puede ensefiarse en determinado momento a un nifto.  Algunas
VECES, para ensefar un concepto nuevo sélo necesitara darle al estudiante
algunos hechos basicos como antecedente. El estudiante sencillamente nao esta
preparado para aprender el concepto. Por ejemplo, podran pensar que algun dia
tendran la misma edad que uno de sus hermanos, que no alcanzaran o pueden

confundir el pasada y el futuro 3

En el enfoque de Piaget, cada uno de nosoctros percibe v estructura la
realidad de acuerdo con nuestras herramientas mentales o procesos de
pensamiento. Por tanto, si los procesos de pensamientc de un nifio difieren de los
de un adulto, su realidad es diferen»teﬁa la del adulto. Piaget intentd identificar un
numero limitado de procesos de pensamiento para cada etapa del desarrcllo. Esta
parte de la teoria de Piaget ha sido fuertemente objetada. Sin embargo, la idea de
que las diferentes formas de pensar y de ver la realidad cambian conferme el nifio

se desarrolla, parece acertada.

Como puede verse, el desarrollo cognoscitivo es mas que la suma de
hechos & ideas nuevas sobre la informacién existente. De acuerdo con Piaget,
nuestros procescs de 'pensarn“iento cambian radical, aunque lentamente desde =l
nacimiente hasta la madurez. ¢ Por qué suceden estos cambios? La suposicion de
gue constantemente nos esforzamos por darle sentido al mundo es lo gue

subyace en lateoria de Piaget. ;Cdmo hacemos esto? ¢, Qué principios

3 SINCLAIR. Maurice. Personalidad Infantil, Triilas. Méxice. 1990, p.86.
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gobiernan nuestros esfuerzos?

" En la teoria de Piaget, una de las influencias mas importantes sobre
nuestros procesos de pensamiento es la maduracién, la aparicion de los cambios
bioldgicos que estan genéticamente determinados en cada ser humano desde la
concepcion, De las influencias sobre el desarrollo cognoscitivo, ésta es |la menos
modificable. Podemos considerar que la maduracién proporciona la base

hiolégica para que puedan presentarse todos los demés cambics,

Otra influencia sobre los cambios de los procesos del pensamiento es la
actividad. Con la maduracién fisica, se mejora la capacidéd de actuar en el medic
y de aprender. Por ejemplo, cuando se ha desarrcllado la coordinacién de un
nifio, éste puede descubrir los principios del equilibric experimentande con un
sube y baja. De tal mansra que conforme actuemos en el medio {conforme
exploremos) pongamos a prueba y eventualmente consolidemos y organicemos la
informacion, al mismo tiempo estaremos alterando nuestros procesos de

pensamiento.

Y conforme nos desarrollamos, también interactuamos con las personas que
nos rodean. De acuerdo con Piaget, nuestro desarrollo cognescitivo es influido
por la transmision social o lo que aprendemos de los demds. Sin la iransmisién
social tendriamos que velver a inventar el conocimiento que ya nos ofrece nuestra
cultura La cantidad de conocimientos que se puede adqumr por medio de la
transmision social, varia de acuerdo con la etapa de desarrollo cognoscitive en

que se encuentre la persona.
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La maduracion, la actividad y la transmision social trabajan af mismo tiempo
para influir sobre el desarrcilo cognoscitiva. ;Cémo respondemos -a estas

influencias?

Come resultado de su formacion inicial en el campo de la biclogia, PiaQet
concluyé que todas las especies heredan dos tendencias bédsicas, o funciones
invariables. La primera es hacia la organizacion, la combinacion, el arreglo, la
recombinacién y el rearreglo de las conductas y pensamiento en sisternas

coherentes. La segunda es hacia la adaptacién o de ajuste al medio.

De acuerde a Piaget, toda persona nace con tendencia a organizar sus
procesos de pensamiento en estructuras psicologicas. Esto es, nuestros sistemas
para entender e interactuar con el mundo. Las estructuras sencillas se combinan y
coordinan continuamente para formar otras més perfeccionadas y por
consiguiente, mas efectivas. Por ejemplo, los nifios muy peguefios pueden
observar un objeto o tomarlo cuando entra en contacto con sus manos. Pero no
pueden realizar ambas acciones al mismo tiempo, no pueden coordinarlas. Sin
embargo, conforme se desarrollan y organizan estas dos estructuras
conductuales por separade pueden formar una estructura coordinada de aito
nivel, o sea, observar, alcanzar y tomar &l objeto. Por supuesto, pueden seguir

usando cada estructura por separado.*

Ademas de tener la tendencia a organizar las estruciuras psicologicas, las
personas heredan la tendencia a adaptarse al medio. Piaget creia que desde que

nace la persona, busca la forma de adaptarse adectiadamente. Hay dos procescs

4 GINSBURG. Christian y OPPER. Jaln. Estructura Mental. Desarroilo v Casos. Dina, México, 1987,
p.189,
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basicos comprendidos en la adaptacién, la asimilacion y la acomodacion.

La asimilacié‘n tiene lugar cuande las personas usan sus esquemas
existentes para darle sentide a los actos y a su mundo. La asimilacion significa
tratar de entender algo nuevo haciéndolo encajar con lo que ya sabemos. A veces
tenemos que distorsionar la informacidn nueva para que encaje. Por ejemplo, la
primera vez que los niflos ven un zorriilo le llaman gatito. Tratan de ajustar la
nueva experigncia a un esquerﬁa existente de identificacion de animales. Un bebé
que trata de chupar una sonaia intenta asimilar el nuevo suceso al aplicar un

esguema existente,

La acomodacién ocurre cuando una persona debe cambiar sus esquemas
-existentes para responder a una situacién nueva. Si no pusden hacer que los
datos se acomoden a los esqguemas existentes, deben desarrollarse estructuras
apropiadas. Ajustamos nuestro pensamiento para la informacién nueva, en lugar
de ajustar la informacién a nuestro psnsamiento. Los nifios demuestran la
acomodacién cuando suman et esquema de reconocimiento de los zorrillos y sus
otros sistemas para identificar animales. El bebé que chupa la songja desarrolla

conductas nuevas para enfrentarse al objeto nuevo.

La organizaciéﬁ, la asimilacion y la acomodacicn puéden considerarse como
un acto de equilibrio. De acuerdo con Piaget, esto seria una descripcion
adecuada da lo que realmente sucede. En su teoria, los cambios del pensamiento
suceden gracias al proceso de equilibrio acto, de buscar e! balance. Piaget
asumio que las personas continuamente ponen a prueba lo adecuado de sus

procesos de pensamignto para lograr ese balance,
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El comentaric de que el pensamiento de los nifios no es como el de los
adultos se ha repetido varlas veces. Ahora voivamos a las diferencias reales que

presentan los nifios conforme crecen, segln plantea Piaget.

Las cuatro etapas del desarrollo cecgnoscitivo que piantea Piagst son
sensoriomotriz, preoperacional, de operaciones concretas y operaciones
formaies. Piaget creyd que todas las personas pasan por las cuatro etapas en el
mismo orden. Cuando se analizan estas etapas, por lo general se asocian a
edades especificas. Saber la edad de un estudiante no es una garantia de que
sabe o que biensa en cada situacion. Tener 16 o 17 afios no es una garantia de

que se ha alcanzado |z ultima etapa de las operaciones formales.5

Conforme se da la adaptacion, cada tipo de pensamiento se incorpora e
integra a s etapa siguiente. Seguimos realizando las acciones de nuestra infaﬁcia
aungue conforme crecemos adquirimos nuevas formas de enfrentarnos al medio
que preferimos usar. Por ejemplo,. uno pudo haber desarroilado la capzcidad de

pensamiento abstracto muy superior en su especialidad.

Sin embargo, cuando alguien le pregunta cuantos meses quedan del afio
escolar, puede contar con los dedos, volviendo a un método primitivo y complejo

para resclver un problema,

De acuerdo con Piaget, los nifios en esta etapa tienden a ver el mundo y las
experiencias de los demas desde su punto de vista egocéntrico, como Piaget io

expresaba, no significa egoista, solo significa que los nifios asumen que los

3 ASHTON, Charles. Maduracion y Desarrotlo Psicoldgico, Prentice Hall, México, 1988, p.129,



13

demas comparien sus sentimientos, reaccionas y perspectivas. Esto es, que los
nifics en esta etapa creen que uno ve lo mismo que ellos, aunque se voltee en
otra direccian., . y
1.2 OTRAS TEORIAS SOBRE EL DESARROLLO COGNOQOSCITIVO

1.2.1 Teoria Psicogenética Constructivista

Una de las principales caracteristicas de esta teoria es el afan por descubrir
las raices de los conocimientos, desde sus formas mds simples y seguir su

desarrollo en niveles ulteriores.

La Teoria Psicogenética Constructivista, se apoya en los siguientes métodos

para enriquecerse;
a) El Método histérico-critico

Salva desde un enfogque general el avance historico dei conocimiento, lo

analiza en su desarrollo y hace explicitas sus limitacicnes.
b) El métado Psicogenético
Compiementa al anterior, en aquellas situaciones donde el andlisis relativo a

un conocimiento es a veces insuficiente para indagarlo retrospectivamente y por

lo tanto, se apega al estudio genético de ciertas construcciones en el sujeto, de
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manera experimental, de ahi que el método clinico y Ia observacién sean sus

partes fundamentales.

x
-

c) El Método Formalizante

Este método también llamado ldgico-matematico, coadyuva al
establecimiento de la norma con objeto de validar los resultados de Ia
investigacion psicolégica,

Con estos antecedentes se afirma que la epistemologia genética Piagstiana
es un quehacer cientifico en construccion, de caracter interdisciplinario abierto, no
dogmatico, que procura desentrafiar el cambic del conocimiento desde la dptica
de un esquema de investigacion. Estas son las razones en las que se apoyan los

principios generales de |a teoria Piagetiana, en base a los siguientes indicadcres:
Factores del Proceso de Conocimiento
1- La maduracion

Se refiere al desarrollo organico y en particular ai del sistema nervioso para

producir el desarrolla cognoscitivo.
2. La equilibracion progresiva

Al respecto, la tecria psicogenética sostiene que adn el hecho mas empirico

y evidente-de |a realidad, no es captado de forma inmediata sino construida,
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En este proceso constructivo, es muy importante la acomodacion al medio
ambiente y la asimilacién de los objetes. Se dice que esto se da en todas las
especies organicas, pero que en el hombre son més acentuadas y estables, pero

todas tienden a la equilibracion,

Este proceso no corresponde a una representacion lineal, es decir,
asimilacion-acomodacidn o viceversa, sino que responde a serias contradicciones
que conducen al transito de cierios estudios de equilibrio aproximado a otros,

cualitativamenta diferente, pasando por maltiples desequilibrios y reequilibrios.
El sujeto con su factor hereditario, dispone de esquemas -asimiladores,

Estos esquemas estan modificandose en forma continua, en funcién de los

facteres y formando estructuras.

La primera en formar al sujeto, es la estructura sensoriomotora, que
proporciona al nifioc un sentimientc de dominic por aplicarla a diversas
situaciones. Llega el momento en gue el sujeto se encuentra ante nuevas
situaciones, experiencias nuevas que no puede comprender, entonces el
esquema se transforma en otro nuevo, mediante la reequilibracion del proceso de

construccion dsl conocimiento,

Los esquemas de accién del sujeto se transforman en esquemas
representativos, es decir, en esquemas interiorizados que se coordinan entre si y
aparecen agrupados en nuevas estructuras que reciben el nombré de

operaciones concretas, donde existen cambios sustantivos y decisivos en la
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construccion de los instrumentos del conocimiento, con caracter preoperatorio, de
esquemas representativos mas elevados, que marcan la transicion al

pensamiento de estructuras operatorias.

Cada pensamientc por el que aitraviesa la construccion de estructuras
nuevas, se ve prolongade, construyéndolo en otro nivel mas avanzado, por

gjemplo,

Los esquemas cperacionales se convierten en esquemas formales que al
intericrizarse y coordinarse entre si, forman un nivel mas avanzado que reciben el
nembre de operaciones formales. Este panorama general ilustra el proceso de las
estructuras variables, cambiantes a lo largo de diversos periodos y etapas de
desarrollo, donde |a intsligencia se manifiesta de manera distinta, cada una de

ellas compaorta un nivel superior respecto a las anteriores,

De esta mansra la teoria Piagetiana, concibe el dsesarrollo intelectual como

una sucesian de estadios de equilibracion,
3. La transmisién social

Este factor {ambién se interrelaciona con los otros en el desarrollo

intefectual, comprende la influencia de la sociedad, en contacto con los adultos.

Si se adoptara la transmisién sccial de conocimiento desde el punto de vista
constructivista, se relativizan los contenidos escoiares, pues éstos tienen

impeortancia a medida que contribuyen al desarrollo del nifio.
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Si se tiene la conciencia de que un sistema educativo debe transmitir los
conccimientos que |a sociedad determine como esenciales para su supel:vivencia.
y para esto se utilizé la técnica de la memorizacién y acumulacidon de
conocimientes, vy la aceptacidn no razonada de normas‘y valores, no se estara

favoreciendo al desarrollo intelectual.

Entonces los contenides escolares, segln la teoria psicogenética, deben
enfocarse al desarrollo intelectual, en los instrumentos cognitivos, en la madurez

de la personalidad, para contribuir al desarrollo del nifio.

Es obvio que por estas razones, las aportaciones de esta teoria en la
educacidn de nifios con capacidades scbresalientes, se siguen retomando como

fundamento tedrico.
4. La accion
Este es un factor determinante en la consiruccion del conocimiento.

“Al ser la actividad el puente de relacién entre el sujeto y el conocimianto, se
esta privilegiando el papel de la conducta en la transformacian de |a realidad™s

De esta manera, la accidn con el proceso constructivista, es la encargada de
realizar |a sintesis del objeto, mediante los flujos encontrades de la asimilacion y

la acomaodacion.

5 Idem, p.78.
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Al proponer la accién como sustento del conocimiento, la teoria
Psicogenética soluciona de manera singular, la discriminacion entre el
conocimiento légice-matematico y el conocimiento fisico experimental.
Tipos de conocimientos

Este indicador es muy importante, para que el maestro identifique el tipo de
conocimiento que los niflos construyen, y pueda de la mejor manera, intervenir en
el proceso del aprendizaje, aprovechando todas las acciones del nific sobre los
objetos de conocimiento.

Segun Piaget, hay tres tipos de conocimiento:

- Conocimiento logico-matematico

Es el que se da de la coordinacién ejercida de la accién de los nifios con los

obijetos.
- Conocimiento fisico

Se da en base a ias experiencias fisicas del sujeto con el objeto o de sus

relaciones con caracter de abstracsion fisica.
- Conocimiento social

Se da por la transmision social y viene por medios externas.

- 150421




24

De acuerdo a esta clasificacion del conacimiento, Piaget divide las ciencias

en formales y objetivas.

Las formales son las que se derivan de las acciones del sujeto. Las

ciencias fisicas captan el mundo externo de forma objetiva.

1.2.2 Otras Teorias

La influencia que tuvo Piaget sobre la psicologia del desarrollo y la
aducacion ha sido enorme; sin embargo, sus ideas han sido criticadas. Algunos
psicologos han cbjetadc la existencia de cuatro etapas del pensamiento
separadas, aunque estdn de acuerdo en gue los nifios realmente pasan por los
cambios gue Piaget descripi6.? Un'problema con el concepto de stapa es la
falta de consistencia en el pensamiento de los nifios. Los psicélogos supenen
que si hay etapas separadas, y si el pensamiento del nifio en cada etapa se
basa en una serie particular de operaciones, una vez que el nifio ha dominado
éstas, deberfa ser consistente al resolver todos los problemas que exigen poner
en juego.tales operacicnes. En otras palabras, una vez que se adquiere la
nocién de conservacion, debe saberse que el nimero de ladriilos no cambia
cuando se rearreglan (conservacion del nimere) y que el peso de una bola de
plastilina no cambia cuando se aplasta (conservacion del peso). Sin embargo,
no sucede asi, Los nifios tienen la nocidn de conservacion del numero, un afo o
dos antes que |a del peso.

—

El legado mas importante de Piaget es su descripcidn tan rica de lo gue

7T GELMAN., Craig. Desarrollo Infantil, Trillas, México, 1994, p.43,
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como seres humanos desarrollamos. Reveld nuevos fendmenos del desarrollo,
muchos de los cuales han impresicnado por sorprendentes o contrarios al sentido
comun. En eépecial son importantes® los siguientes: Los nifos aparentemente no
creen que los objetos sean permanentes. Los nifios de preescolar, por ejemplo,

creen que al rearreglar los objetos se modifica su niimero o cantidad,

Piaget nos ha ensefiado que podemcs aprender mucho sobre cémo piensan
los nifios, escuchandolos con cuidado poniendo atenéion en la forma como
resuelven sus problemas. Si entendemos como piensan, estaremos mas aptos

para adecuar la ensefanza a sus capacidades.

La funcién del maestro no es acelerar el desarrollo del nifio o acelerar el
paso de unz stapa a la otra. Su funcicn es asegurar que el desarrollo dentro de

cada etapa sea bien integrado y completo.

De acuerde con Piaget, el desarrollo cognoscitivo se basa an las accicnes y
en los pensamientos autedirigides del estudiante, no en las acciones del maestro.
Si intenta ensefiarle a un estudiante algo para lo que no estd preparado,
aprendera a dar la respuesta “correcta”. Esto no afectara la forma en que el
estudianie considera ése u otros problemas. Por lo tanto,'desde esta perspectiva,
no tiene sentido acelerarlo. Un segundc razonamiento piagetiano es que la
aceleracion es ineficiente. ;Para qué pasar tanto tiempo ensefiando algo a un
estudiante que se encuentre en determinada etapa si lo va a aprender por s

mismo mas répidamente y mejor en ctra etapa?
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La zona de desarrollo proximal de Vygotsky

Mientras Piaget describe al nifio como un pequefio cientifico, que construye
y entiende al mundo él solo, Vygotsky® sugiere que el desarrollo cognoscitive
depende mas de las personas a su alrededor. Prorﬁone que el desarrqllo
cognoscitivo tiene lugar mediante |a interaccion del nifio con adultos y con nifios
mayores. Estas personas juegan el pape! de guias y maestros para el nifio y le
dan la informacidn y apoyc necesarics para su crecimientc intelectual. En
ocasiones, a esta ayuda se le denomina escaldn, El término sugiere en forma
acertada, que los nifios usan esta ayuda como apoyo mientras construyen un

juicio firme que eventuaimente les permitira resolver sus preblemas.

De acuerdo con Vygotsky, en cierto punto del desarrollo, se presentan
alguncs problemas que los rifios estan a punto de poder resclverlos. Aqui, los
nifios necesitan sc;ilo una estructura, claves, recordatorios o ayuda para recordar
los detalles o los pasos; aliento para seguir intentando, etcétera. Por supuesto,
algunos probiemas pueden ser resueltos por &llos mismos. Otros superan la
capacidad dei nifio, aunque se les explique cada paso. El punto medio es la zona
de desarrollo proximal, El drea en la que el nific no puede resolver solo el
problema perc que con ayuda de un adulto o en colaboracion de ofro nifio mas
avanzade lo puede hacer.? Es el drea donde la instruccion (y la aceleracion)

pueden darss, ya que en ella es posible el aprendizaje verdaderac.

La zona de desarrcllo proximal de Vygotsky encaja bien en el problema de

competencia de Huni. Ambos conceptos sugieren que los alumnos deberan

8 Citado por Julién Vega Garcia, Aprendizaje Escolar, Trillas, México. 1992, p.65.
¥ WERTSH, Arthur, Educacién y desarrollo psicologico. Limusa, México, 1992, p, 142,
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colocarse en situacicnes en las que tienen que alcanzar a comprender un poco,
pero donde el apoyo o ayuda de otros comparieros o del maestro son también
accesibles. Algunas veces el mejor maestro es otro estudiante, quien ya ha
resuelto el problema. Este estudiante probablemente estd operando en la zona de

desarrollo proximal del aprendizaje.

1.3 DESARROLLO DEL PENSAMIENTO INFANTIL EN EL
20. Y 3o, CICLO DE EDUCACION PRIMARIA

La edad de ocho, que coincide con el principic de la escolaridad
propiamente dicha del rifie, marca un hito dacisivo en el desarrollo mental. En
cada uno de los aspectos tan complejos de la vida psiquica, ya se trate de ia
inteligencia o de la vida afectiva, de relaciones sociales o de actividad
propiamente individual, asistimos a la aparicion de formas de organizacion
nuevas, que rematan las construcciones esbozadas en el curso del periodo
infantil antericr y les aseguran un equilibrio més estabie, al misme tiempo que

fnauguran una serie ininterrumpida de construcciones nuavas.

Cuando las formas egocéntricas de causalidad y de representacion del
mundao, es decir, las que estan calcadas sobre la propia actividad, comienzan a
declinar a partir de los 7 afios de edad, surgen nuevas formas de explicacion que

en cierto sentido proceden de las anteriores, aun cuando las corrigen.

Pero, ien qué consisten estos primeros tipos de explicacién? Es cierto que

estos desarroilos constituyen la prueba de que la asimilacion egocéntrica, propia
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de los primeros seis afios de edad en la que se constituye el principio del
animismo, del finalismo y del artificialismo, estd en vias de transformarse an
asimilacion racional, es decir, en estructuracion éle Ia'realidad por la razon
misma, pero dicha asimilacién racional es mucho més compleja que una pura y

simple identificacion.

A partir de los siete u ocho afios el nifio es capaz de construir
axplicaciones prepiamente atomisticas, a partir de las partes de un evento, y ello

en la época en que comienza a saber contar,

La experiencia mas sencilla a este respecio consiste en presentar al nifio
dos vasos de agua de formas parecidas y dimensiones iguales, llencs hasta las
tres cuartas partes. En unc de los dos, echamos dos terrones de azucar vy
preguntamos al nifio si cree que el agua va a subir. Una vez echado el azlcar,
se observa el nusvec nivel vy se pesan los dos vasos, con al fin de hacer notar
que el agua que contiene el azucar pesa mas que la otra. Entonces, mientras el

azlcar se disuelve, preguntamaes:

1° si una vez disuelio, quedara algé en el agua;

2° si el peso seguira siendo mayor o si volvera a ser igual &l del agua clara y
pura; :

3° si el nivel del agua azqcarada bajara de nuevo hasta igualar el del ofro vaso o

si permanecera tal y como esta.

Preguntamos el por qué de todas las afirmaciones que hace el nifio y
luego, una vez terminada la disolucidn, reanudamoes la conversacion sobre la

permanencia del peso y del valumen (nivel) del agua azucarada. Las reacciones
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abservadas en las distintas edades han resultado extremadamente claras, y su
orden de sucesidh se ha revelado tan regular que estas preguntas han podido
pasar a ser un procedimiento de diagnéstico para el estudic de los retrasos

mentales.

En primer lugar, los pequefios (de menos de siete afios) niegan en general
toda conservacion del aztcar disuelto, y a fortiori la dei peso y el volumen que -
éste implica. Para ellos, el hecho de que el azlcar se disuelva supone su
completa aniquilacion y su desaparicion del mundo. de lo real. Es cierto que
permanece el sabor del agua azucarada, pero segun los mismos sujetos, este
sabor habra de desaparecer al cabo de varias horas ¢ varios dias, igual que un

olor o mas exactamente igual que una sombra rezagada, destinada a la nada.

Hacia los ocho afios, en cambio, el azlicar disuelto permanece en el vaso, es
decir, que hay conservacion de una substancia. Pero ¢bajo qué forma? Para
ciertos sujetos el azdcar se convierte en agua o se licda transforméndose en un

jarabe que se mezcla con el agua: ésta es la explicacion por transmutacién.

Para los mas avanzadas, acurre otra cosa. Segin el nifio, vemos- como &
terrén se va convirtiendo en “pequefias migajas” durante la disolucién: pues bien,
basta admitir que estos pequefios “trozos” se hacen cada vez mas pequefios, y
éntonces comprenderemos que existen siempre en el agua en forma de “bolitas”
invisibles. “Esto es lo que da el sabor azucarado”, afiaden dichos sujetos. El

atomisma ha nacido, pues, bajo la forma de una “metafisica del polve’.

En el curso de una etapa siguiente, cuya aparicion se observa alrededor de
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los nueve afios, el nifio hace el mismo razonamiento por lo que respecta a la
substancia, pero afiade un progreso essncial: las bolitas tienen cada una :su peso
y si se suman estos pesos parciales, se obtiene de nuevo el peso de los terrones
que se han echado. En cambio, siendo capaces de una explicacion tan sutil para
afirmar & priori la conservacion dei peso, no aciertan a captar la del valumen y

esperan todavia que ¢l nivel descienda después de la disolucién.

Por Gitimo, hacia los once o doce afios, el nifio generaliza su esquema
explicativo al volumen mismo y declara que, puesto que las bolitas ocupan cada
una un pequefio espacio, la suma de dichos espacios es igual a la de los terrones

iniciales, de tal manera que el nivel no debe descender.

Esfe atomismo _es notable no tanto a causa de la representacion de los
grénuloé de azlcar, como en funcién del proceso deductive de composicion que
revela: el todo es explicado por la composicién de las partes, y ello supone una
serie de operaciones reales de segmentacion o partibic’m, por una parte, y de
reunion o adicién, por otra, asi como desplazamientos por concentracion o

separacién,

A la intuicion, que es la forma superior de equilibrio que alcanza el
pensamiento propio de la primera infancia, corresponden, en el pensamiento
- ulterior a los siete afios, las operaciones. De ahi QUe el ndcleo operatorio de la
inteligencia mérezca un examen detallado que habra de darnos la clave de una
parte esencial del desarrollo mental.

Conviene sefialar ante todo que la nocidn de operacion se aplica a
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realidades muy diversas, aunque perfectamente definidas. Hay operaciones
légicas, como las que entran en la composicidn de un sistema de conceptos'o
clases (reunion de individuosj o de relaciones, operaciones aritméticas {(suma,
fnultiplicacién, etc., y sus contrarias) operaciones geométricas (secciones,
desplazamientos, etc.), temporales (seriaéién de los acontecimientos, v, por tanto,

de su sucesién, y encajamiento de los intervalos), mecénicas, fisicas, etc.

Una operacién es, pues, en primér lugar, psicoldgicamente, una accion
cualquiera (reunir individuos o unidades numéricas, desplazar, etc.), cuya fuente
@s siempre motriz, perceptiva o intuitiva. Dichas acciones que se hallan en sl
punto de partida de las operaciones tienen, pues, a su vez como raices esquemas
sensorio-motores, experiencias afectivas o mentales (intuitivas) y canstituyen,

antes de ser opératorias.

¢, Como explicar, por tanto, el pasc de las intuiciones a las operaciones? Las
primeras se transforman en segundas, a partir de! momenio en que constituyen
sistemas de conjunto a la vez componibles y reversibles. En otras palabras, y de
una maners general, las acciones se hacen operatorias desde el momento en que
dos, acciones del mismo tipo pueden componer una tercera accién que
pertenezca todavia al mismo tipo, y estas diversas acciones pueden invertirse o
ser vueltas del revés: as{ es como la accién de reunir {suma logica 0 suma
aritmética) es una operacion, porque varias reuniones sucesivas equivalen a una
sola reunion (composicién de sumas) y las reuniones pueden ser invertidas Y

transformadas asi en disociaciones {sustracciones).

a

Pero es curioso observar que, hacia los ocho afios, se constituyen
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precisamente toda una serie de sistemas de conjuntos que ftransforman las
intuiciones en operaciones' dé todas clases, y estc es lo que explica las
transformaciones del pensamiento mas arriba analizadas y, sobre todo, es curioso
ver coémo ostos sistemas se forman a través de una especie de organizacion total
y a menudo muy rapida, dade que no existe ninguna operacion aislada, sino que
siempre es constituida en funcién de la totalidad de las operacionas del mismo
tipo. Por sjemplo, un concepto o una clase logica (reunién de individuos) no se
construye aisladamente, sino necesariamente dentro de una clasificacion de

conjunto de la que representa una parte.

Una relacion légica de familia (hermano, tio, etc.) no puede ser comprendida
si no es en funcién de un conjunto de relaciones andlogas cuya totalidad

constituye un sistema de parentascos.

' Los ntmeros no aparecen independientemente unds de otres (3, 10, 2, 5,
etc.), sino que son comprendides Unicamente como elementos de una sucesién
ordenada: 1, 2, 3..., etc. LLos valores no existen mas que en funcién de un sistema
total, o “escala de valares”, una relacion asimétrica, como por gjemplo, B < € no
es inteligible mas que si la relacionamos can una seriacion de conjunto posible: 0
<A <B<C<D,, etc. Ahora bien, esto es mas curioso todavia, los sistemas de
conjunto no se forman en el pensamiento del nifio si no es en conexion con una
reversibilidad precisa de estas operaciones, y de esta forma adquieren

inmediatamente una estructura definida y acabada.

Ahora Bien, es de gran interés observar que, si las operaciones de seriacién

{caordinacidn de las relaciones asimétricas) son descubiertas, como hemos visto,
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hacia los ocho afios por lo que se refiere a las longitudes o dimensiones

dependientes de fa cantidad de la materia, hay que esperar a los nueve afios por

término medio para obtener una seriacién andloga de los pesos (a iguales
dimensiones: por ejemplo, bolas del mismo tamario pero de pesos diferentes} y a
los once o doce para obtener la de los vollimenes (a través de la inmersién en e
agua). También hay que esperar a los nueve afios para que el nific pueda
concluir A< C siA<ByB <C, en el terreno del peso v a los once ¢ doce en el
del volumen. Es, pues, evidante que estas operaciones estdn en estrecha
conexion con la construccion misma de dichas nociones de peso y de volumen y
especialmente con la -elaboracion de los principios de conservacion que le son

relativos.

Podemos preguntarncs, por ditimo, céme se construyen el nUmero en s
mismo y las operaciones propiamente aritméticas. Sabemos que durante la
primera infancia solo los primeros numeros son accesibles al sujete porque son
ndmeros intuitivos que corresponden a figuras perceptibles. La serie indefinida de
los numercs vy, sobre todo, las operaciones de suma (y su inversa la resta) y de
multiplicacién (con su inversa, la divisién) ne son, en cambio, accesibles por

término medic hasta después de los siste u ocho afos.

El' motivo de ello es sencillol el ndmero es en realidad un compuesto de
algunas de las operaciones antes dichas y supone, per consiguiente, su
compre-nsién previa, Un ndmero entero es, en efecto, una coleccion de unidades
iguales entre si, y, por lo tanto, una clase cuyas subclases se hacen equivalentes
mediante la supresion de la cualidades; pero es al mismo tiempo una sucesion

ordenada, y por ende, una seriacion de las relaciones de orden.
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Su doble naiuraleza de cardinal y de ordinal resulta de una fusién de fos
sistemas de encajamiento y de seriacion logicos y esto es lo que explica que
aparezca al mismo tiempo que las operaciones cualitativas. Se comprende ahora
por qué las correspondencias ftérmino a érmino que hemos analizado
anteriormente son intuitivas durante toda la primera infancia: no se convierten an
operatorias, y, por consiguiente, en susceptibles de constituir opsraciones
numéricas, hasta el momento en que el nifio es capaz de manejar
simultaneamente las operacicnes de seriacion de las fichas y de encajamiento de
las partes en el todo (clases). sdlo entonces la correspondencia supone la
equivalencia duradera de las colecciones carrespondientes y engendra,

precisamente por ello, los nimeros.

El pensamiento del nifio se convierte en l6gico . Unicamente por la
organizacion de sistemas de operaciones que obedecen a leyes de conjunto

~ comunes:

1° Composicidn: dos operaciones de un conjunto pueden componerse entre si
y su resuitado ser una operacién perteneciente a ese mismo conjunto.

(Ejempio: +1 4+ 1=+2)

2° Reversibilidad: toda operacion puede ser invertida. (Ejemplo: + 1 se invierte

en-1)

3° La operacion directa y su inversa tienen como resultado una operacion
nula o idéntica. (Ejemple; +1-1 =0}

4° Las operaciones pueden asociarse entre si de todas las maneras, Esta
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estructura general, que los matematicos llaman ‘grupas’, caracteriza a todos
los sistemas de operaciones que antes hemos descrito, con la salvedad de
qus, en los terrencs légicos o cualitativos (seriacidn de las relaciones,
encajamientos de clases, etc.), las condiciones (3) ¥ (4) presentan ciertas
particularidades debidas al hecho de que una clase o relacién anadida a si
misma no se modifica; puede hablarse entonces de agrupamiento, nocién

més elemental y mas general alin que ia de grupao.

Hay que admitir, pues, que el paso de la intuicion a la légica o a las
operaciones matematicas se efectla durante Ia segunda infancia por ia
construccién de agrupamientos y grupos, es decir que las nociones y refacicnes
no pueden construirse aisladamente, sinc que son organizaciones de conjuntc en

* Jas cuales todos los elementos son solidarios y se equilibran entre si. -

Esta estructura propia de la asimilacién mental de orden Operatorio asegura
al espiritu un equilirio muy superior af de Ia asimilacién intuitiva o egocéntrica, ya
fque la reversibilidad adquirida traduce un equilibrio permanente entre la

asimilacion de las cosas por el espiritu ¥ la acomodacion del espiritu a las cosas.




CAPITULO 1l

CONSIDERACIONES SOBRE LA
MULTIPLICACION .
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2.1 LA MULTIPLICACION

‘La multiplicaciéh es una operacién de composicion que tiene por chjeto,
dados unos numeros llamades multiplicando y muitiplicador, hallar un nGmers
Namado broducto que sea respecto del muitiplicando lo que el multiplicador es

respecto de la unidad”. 10

Asi, multiplicar 4 (multiplicando) por 3 (multiplicador) es hallar un nimero
que sea respecto de 4 io que 3 es respecio de 1, pero 3 es tres veces 1, luego
el producto sera tres veces 4, o sea 12, Igualmente, multiplicar 8 por 5 es hallar
un nUmero que sea respecto de 8 la que 5 es respacto de 1, pero 5 es cinco

veces 1, luego el preducto seré 5 veces 8, o sea 40..

En general, multiplicar a por b es hallar un nimero que sea respecto de a

lo que b es respecto de 1.

2.2 FUNDAMENTACION TEORICA

Ef producto de dos numeros se indica con el signo X o con un punto
" colocado entre fos factores, que es el nombre que se da al multiplicando y

muitiplicador.

Asl, el producte de 6 por 5 se indica 6 x 50 6. 5. Cuando los factores son

literales o un ndmero y una letra, se suele omitir el signc de multiplicacion entre

a

10 BALDOR, A, Aritmélica, Tedrico-prictica, Publicaciones Cuitural, México. 1988, p. 92,

e i e e
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los factores.
Asi, el producto de a por b se indica a x b, a.b ¢ simplemente ab. Prcducto
de 7 por n se indica 7 x n, 7.n © mejor Tn.

2.3 ELEMENTOS Y PROPIEDADES
Censideraremos 4 casos:

1) Si el multiplicador es cero, el producto es cero. Asi, 5 x 0 = 0, porque el
multiplicador 0 indica la ausencia de la unidad, luego el producto tiene que
indicar la ausencia del multiplicando.

2} Siel multiplicador es 1, el producto es igual al multiplicando. Asi, 4 x 1 = 4,
porque siendo el multiplicador igual a la unidad, el producto tiene que ser

igual &l multiplicande.

El nimsro 1 es el Unico nlmero que multiplicade por otro da un producto

igual a este dltimo y por esto se dice que 1 es el madulo de la multiplicacian.

3)  Si el multiplicador es > 1, el producto es > el multiplicando. Asi, 7 x 6 = 42

> 7, porque siendo 6 > 1, el producto tiene que ser > el multiplicando.

4)  Si el muitiplicador es < 1, 8l producto es < el multiplicando. Asi, 8 x 0.5 = 4,

porgue siendo 0.5 la mitad de la unidad, el producto tiene gue ser |a mitad
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del multiplicando.
De lo anterior se deduce que multiplicar no es siempre aumeantar,

Cuando el multiplicador es un nldmero natural, la multiplicacién es una
suma abreviada que consta de tantos sumandos iguales al multiplicando como

unidades tenga el multiplicador.

4 %3 =3+3+3+3= 12
5 x 6 = 6+5+846+6 = 30

Para multiplicar un entero por la unidad seguida de ceros se afaden al

enterc tantos ceros como ceros acomparien a la unidad. .

{1) 54 x 100 = 5400, porque el valor relative de cada cifra se ha hecho 100

veces mayor.

{2) 1788 x 1000 = 1789000 porque el valor refativo de cada cifra se ha hecho

1C00 veces mayor.

Se multiplican los numeros como si no tuvieran ceros y a la derecha de
este producto se afiaden tantos ceros como haya en el multiplicando vy

muitiplicador.

Ejemplo:
4300 x 25000 = 107500000
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En el producto hay siempre tantas cifras como haya en el multiplicando vy
muitiplicador juntos o una menocs. Asi, el producto 345 x 23 ha de tener cuatro

cifras o cingo.

En efecto; 345 x 23 > 345 x 10, y camo este Ultimo proddcto 334 x 10 =
3450 tiene cuafro cifras, el producto 345 x 23, que es mayor que &l, no puede

tener menos de cuatro cifras.

Por ofra parte, 345 x 23 < 345 X 100, pero aste productc 345 X 100 =
34500 tiene cince cifras. Luego el producto 348 X 23, que es menar que este
Ultimo producto, no puede tener mas de cince cifras.

2.4 LEYES DE LA MULTIPLICACION

Las leyes de la multiplicacion son 4.

- Ley de uniformidad,

- Ley conmutativa,

- Ley asociativa,

- Ley disociativa.

En este apartado analizaremos estas leyes.
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2.4.1 Ley de Uniformidad

Esta ley puede enunciarse de tres modos que son equivalentas:

1) El producto de dos nimeros tiene un valor tnico o siempre igual.

5 siilas x 2 = 10 sillas.

5 mesas x 2 = 10 mesas.

5dias x 2 = 10 dias.

Vemos pues, que el producto 5 x 2, cualquiera que sea la naturaleza de los
conjunios gue estos numeros representen, siempre es 10, luego podemos
escribir:

5x2=10

2) Los productos de nimeros respactivamente iguales son iguales.

Ejemplo:

Si en una aula cada asiento esta ocupado por un alumnc de modo que no
guedan asientos vacios ni alumnos de pie, ambos canjuntos estan coordinados,
luego el ndmero de alumnos a es iguai al nimero de silias b. Es evidente que

para sentar a triple numero de aiumnos, a x 3 alumnos, harian falta triple

namero de sillas, b x 3 sillas, y tendriamosax 3=b x 3,
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3) Producto de dos iguaidades. Mulitiplicando miembro a miembro varias
igualdades resulta otra igualdad.
(1) Siendo: a=b c=d
resultado = b diferente d.
Ya que a diferente de ¢,
2.4.2 Ley Conmutativa
El orden de los factores no altera el producto,

Se puedsn considerar dos casos:

1) Que se trate de dos factores

2) Que se trate de mas de dos factores
1) Que se trate de dos factores
Sea el producto 6 x 4. Vamos a demostrar gue 6 x 4 = 4 x 6, En efecto;
6xd=4+4+4+4+4+4=24
4%x6=6+6+6+6=24
y como dos cosas iguales a una tercera son iguales entre si, tendremos:

Gx4=4x6
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En general;

axb=bxa

2) Que se frate de mas de dos factores

Sea el producto § x 4 x 3 x 2. Vamos a demostrar que invirtiendo el orden
de los factores no se altera el producto.

En efecto: El producto § x 4 x 3 x 2 se puede considerar descompuesto en
estos dos factores: 5.4 x 3.2, y ccmo para dos factores ya estd demostrado que
el orden de los mismos no altera el preducto, tendremos:

(5) (4) x (3) (2) = (2) (2) X (5) (4)
20x6=6x20
120 =120

El mismo producto 5 x 4 x 3 x 2 se puede considerar descompuesto en
otros dos factores: 5.4.3.2 y como ei orden de los mismos no altera el producto,

tendremacs:

(8) (4) (3) X2=2x(5)(4)(3)
60x2=2x60
120 = 120

Por medic de estas descomposiciones podemos hacer todas las
combinaciones posibles de factores y en cada caso se demuestra que &l orden
de los mismes no altera el producto; luego gueda demestrado lo que nos

* proponiamos.

En general: abcd = hacd = cabd, etc,
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2.4.3 Ley Asociativa

El producte de verios numercs no varia sustitlyendo dos o mas factores ‘
por su producto.
2X3X4X5=120
(2 X3)X(4X5)=120
6 X20=120
120 =120

2.4.4 Ley Disociativa

El producto de varios nimeros no varia descomponiendo unoe o mas

factores en dos o mas factores.

Ejemplos:

1) Seaelproducio 8 x 5. Puestoque 8 =4 x 2 tendremos: 8 x 5=4x 2 X 5.

2) Seaelproducte 10 x 12. Pussto que 10 =5 x 2 y 12 = 3 x 4 tendremos 10
x12=56x2x3x4.

2.5 LA MULTIPLICACION EN EL PROGRAMA VIGENTE

Como vimos a lo largo del primer capitulo de esta investigacion
documental, et procesc de construccidn del pensamiente concreto en el nifio en
particular, y en el ser humanc en general, estd sustentado en asociaciones
sucesivas de conocimientos previos, por lo que las maestras deberiamos
propiciar en el nifio la capacidad de echar mano de esos conocimientos para

una mejar asimilacién de conocimientos durante el segundo y tercer ciclo de
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primaria.

En este procesc los alumnos deben partir de experiencias concretas. A
medida que avanzan en este conocimiento, pueden ir prescindiendc de los

materiales didacticos fisicos.

En mucho depende el éxitc de esta disciplina de {a calidad y cantidad de
las actividades que el docente sea capaz de organizar en torno a la ciase. Se
intenta que las matematicas se constituyan en herramientas que el nifio pusda

utilizar para la resclucidn de preblemas que le sean planteados,

Las matematicas scn |a base para la resolucion de problemas en diversos
terrenos de la ciencia, la tecnologia y al ambito artistico, asi como de la vida
cotidiana. Si bien existen perscnas que llevan a capbo estas labores de maners
cotidiana, no siempre sus métodos para llegar a conclusiones resultan ser los
mas eficientes en la praciica, situacion que en su caso, puede llegar a propiciar

ineficiencia en el aprendizaje,

De acuerdo con el Plan y Programas de Estudio 1983, de la SEP, los
alumnos en la escuela primaria deberdn adquirir conocimientos bésicos en

matematicas y desarrollar:

» "La capacidad de utilizar las matematicas como un instrumento para
. reconocer, plantear y resolver problemas,
o La capacidad de anticipar y verificar resuitados,

+ La capacidad de comunicar e interpretar informacion matemética.




46

* Laimaginacién espacial.

s La habilidad para estimar resultados de calculos ¥ mediciones,

¢ Lz destreza en el uso de ciertos instrumentos de medicion, dibujo y
célculo,

« El pensamiento abstracto por medio de distintas formas de
razonamiento, entre ofras, la sistematizacién y generalizacion de

procedimientos y estrategias™. !

Se requiere pues, como mecanismo para lograr elevar la calidad del
aprendizaje de las ciencias mateméticas entre los alumnos de primaria, que los
alumnes se interesen y encuentren significado y funcianalidad en el propio

conocimiento matematico.

Los contenidos incorgorados al currfculum se han articulado con base en

seis gjes, a saber;

e “Los nimeros, sus relacionss y sus operacionas,
« Medicion.

« Geometria.

* Proceso de cambio.

+ Tratamiento de informacién.

¢ Prediccién y azar".12

“La organizacién por ejes permite que la ensefianza incorpore de manera

estructurada, no sdlo centenidos matematicos, sino el desarrollo de ciertas

H Secretaria de Educacion Piiblica. Plan y Programa de Estudio 1993, SEP, México. 1993,
12 [y,
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habilidades y destrezas, fundamentales para una buena formacion basica en

mateméticas’ 13

Estas lineas tematicas se aplican a partir del ingreso del nifio a la primaria,
con el fin de ir ejercitando las capacidades del nifio en este terreno y capacitarlo

para o que recibira en el segundo nivel de educacién bésica.

El objetivo que se persigue es que los alumnos, a partir de los
conocimientos con que llegan a la escusia, comprendan méas cabalmente el
significado de los nimeros y de los simbclos que ios representan y pueda
utifizarlos  come  herramientas para  sclucionar  diversas situaciones
probiematicas.

La diversidad de operaciones Iégico-méteméticas que se ensefian hasta el
tercer ciclo de educacién primaria, son concsbidas como instrumentos que
permiten resolver problemas; el significado y sentido que los nifios puedan

darles, deriva precisamente de las situaciones que resuelven con ellas.

Con respecto al programa anterior de la SEP en vigor hasta 1993, se
refieren fundamentalmente al enfoque did4ctico. Este enfoque coloca en primer
término el planteamientc y resolucion de problemas como forma de construccion

de los conocimientos mateméticos:

Por ic que hace concretamente al estudio de la multiplicacién en los

programas cficiales en vigor se establece lo siguiente: -

12 1bid.
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PUNTO DE VISTA DE LA SEP SOBRE A ENSENANZA DE LA
MULTIPLICACION EN EL SEGUNDO Y TERCER CICL.O DE

EDUCACION PRIMARIAM
SEGUNDO CICLO TERCER CICLO
TERCER GRADO: | QUINTO GRADOQ:

# Planteamiento y resolucion de problemas
diversos de multiplicacién con nameros
hasta de dos cifras, mediante distintos
procedimientos.

+ Algoritmo convencional de la

multiplicacion,

+ Multiplicacion de nimeros terminados en
CRTOS.

CUARTO GRADQ:

o Planteamiento y resolucién de problemas
diversos de multipiicacion.

s No se enfatiza la multiplicacion como tal

de manera expresa.

SEXTO GRADO:

Al igual que €l grado anterior, el
programa en vigor no hace mencion
expresa & ejercicios especificos de
multiplicacion,

2.6 ALGUNAS RECOMENDACIONES PARA GARANTIZAR LA
EFICIENCIA EDUCATIVA EN EL AULA

A través de sucesivas experiencias entrevistando a nifios individualmente,

la maestra incrementa su sensibilidad hacia el pensamiento individual de los

nifios y puede utilizar estc en el salén de clases, aun cuando estén presentes

una gran cantidad de ellos. El maestro puede dar lag mismas tareas clasicas

mas informaimente a pequefios grupos de nifios, dado que el namero de

aiumnos y_el tiempo limitan estas posibilidades, El docente puede también

observar a los nifos en una variedad de situaciones en el salén de clases y

14 Thid,
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reconocer e tipo de pensamiento mostrade en las tareas relacionadas con el
aprendizaje de las mateméticas, pero en particular con fa multiplicacion gue es

¢l tema de la presente investigacion.

Al disponer actividades con materiales fisicos, el docente puede sentirse
libre de observar a nifios o a pequerios grupos de nifios en forma individual. Los
comentarios y las acciones espontdneas de los nifios son ejemplo de las
capacidades y limitaciones de su pensamiento. Estas oportunidades para
ohservar la situacion contribuyen a incrementar 1o que podriamos llamar un
banco de indicadorss informales de los niveles del pehsamiento infantil que
pueden compiementar {a informacién tedrica que en este terreno pudiéramos
conocer y, en algunos casos, sustituirlas, El maestre sabra también valorar la
necesidad de contemplar a los nifios en una variedad de situaciones antes de
desarrollar cualquier programa ambicioso de aprendizaje. En un principic, v a
intervalos periddicos, el papsl del maestro se convierte en un observador-

planeador, a diferencia del tradicional de planeador-instructor.

Un maesiro también puede planear aprender acerca de los nifios anotando
la manera como seleccionan los materiales fisicos o los materiales imgresos
dispenibles. David Elkind sostiene que los nifios seleccionaran repstidaments
aquellos materiales que alimenten su desarrollo intelectual. Los juegos que
escogen pueden ser usados como una aproximacion a su nivel de pensamiente,
El uso de esas sefiales informales puede ser engaiicsc a menos que el maestro
verifique su repeticion y ia calidad de su ejecucidn. Algunas veces nifios
emocionalmente perturbados pueden regresar temporalmenta a un nivel gue les
resulte sencillo y comodo. Ciertos jusges pueden ser gozados en més de un

nivel.
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Piaget no solo sugiere ingeniosas tareas fisicas para evaluar los niveles
del pensamiento infantii en dreas especificas, sino también una serie de
procedimientos para determinar las capacidades intelectuales y las deficiencias
del nific en un nivel dado. El docente pueds uiilizar este marco de referencia,
asi como las cportunidades de observar a los nifios entregados a una diversidad
de actividades e intereses, tal como se sefiala aqui, para llevar a un calculo

aproximado de su nivel de pensamiento en determinadas 4reas especificas.

La teoria de Piagset también proporcicna a los maestros lineamientos
valiosos para la seleccidn de actividades que estén dentro de las capacidades
intelectuales de cada nifio. Cualquier intento por ensefiar conceptos operativos
formales, tales como |a ley de flotacidn de los objetos o la teoria molecular, a
nifice que acaban de iniciar la etapa de operaciones concretas, es
completamente inadecuado. Lo que si es recomendable proporcionar aqui es
experiencias relacionadas, utilizando materiales concretos que constituyan un
retc para los nifios dentro de su actual nivel de desarrollo. Estas experiencias
sirven para desarrollar una base de transicidn para la siguiente etapa. Los
estudios de Piaget describen especificamente los niveles de comprension
infantiles en diversas arsas. Las que &l selecciond pararsu estudic son
limitadas, ya que representan solamente una pearte del cénocimiento y, algunas
veces, no coinciden con &l conocimiento dado an las escuelas. En otras areas
del conocimiento que no estudid con profundidad, Piaget da al maestro

lineamientos ganerales sobre niveles dsl pensamiento.
Ei alcance de la mayoria de los libros de texto muestra algunas

deficiencias cuando se estudian desde la optica de Piaget, quien postula Ia

observacion de los nifios como guia general. Muchos libros de texto para nifios
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estdn hechos por gente que muestra un pensamiento formal, personas que
tienen dificultades para identificarse con sus formas primitivas de pensar. Estos
libros de texto, a menudo, parecen estar mas preparados para impresionar a los
adultes con lo mucho que sus nifios van a aprender; no reflejan, sin ambargo,
las necesidades de los nifios. EI marco de referencia de Plaget permite que los
maestros examinen criticamente cuaiquier material impreso. Cuando observan a
los nifios para obtener sus lineamientos, tres problemas se hacen avidentes en
los libros de texto de matematica: contenidos de nivel inadecuado, falta de
material manipulativo y exceso de confianza en los ejercicios gréficos v

abstractos.

Los estudios de Piaget de como los nifios desarroilan el pensamiento
I&gico y la comprensién del nimero revelan que la mayoria de los nifios de 6
afios de edad carece de las operaciones légicas (reversibilidad, conservacion,
orden, clasificacion) que son necesarias para elaborar ef concepto de numero.
Algunos de los autores de libros de texto de matematica, sin embargo, muestran
poco cenocimiento de esas limitaciones naturales del pensamiento infantil.
Muchos maestros estan conscientes de las limitaciones de los libros de texto,
perc no saben exactamente qué hacer. Ensefian los pro'blemas con sumandos
faitantes a pesar de la incapacidad de los nifios para entenderlos. Estos
maestros y estos autores estdn imponiendo una restriccion artificial a las
capacidades de los nifios y provocan fallos inevitables. Otros maestros, guiados
por Piaget ¢ por su conccimiento de los nifios, se rehlsan a ensefiar el tema
hasta que llegue ia hora en que los nifios tengan la necesaria capacidad de

reversibilidad en su pensamiento. Piaget dice:

‘Es esencial que los maestros sepan por qué ciertas operaciones son
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dificiles para los nifios y que entiendan que esfas dificultades dsben ser
superadas por todos [os nifios al pasar de un nivel a otro... Los maestros deben
entender... qué cambios tienen lugar de un nivel al que sigue y por qué se tarda

tanto”.15

La mayoria de los libros de texto introducen ofra limitacidn artificial a las
capacidades naturales de los nifios al ignorar su necesidad de manipular
activamente obijetos concretos en la elaboracion del concepto de numero.
Presentan ejercicios de nimero mediante representaciones pictdricas seguidas
inmediatamente por simbolismos abstractos. Como los nifios no han elaborado
los conceptes fundamentales, el aprendizaje se reduce a la memorizacion. En
lugar de construir sus propios conocimientos a través del aprendizaje activo, se
enfrentan a afirmacicnes prefabricadas de matemética,. que deberan repetir, sin
pensarlas, cuando asi se requiera. .

En relacién a la introduccion de los nifios a la instruccion formal en

matematica, Piaget escribe;

“La matematica se ha ensefiado como si fuera solamente una cuestién de
verdades Unicamente comprensible mediante un lenguaje abstracto; ain mas,
mediante aque! lenguajs espécial que utilizan quienes trabajan en matemdtica,
La matemética es antes que nada, y muy importantemente, accidn ejercida

scbre las cosas” .16

La ensefianza actual de la matematica, particularmente durante la primaria,

A

15 Piaget, Jean y Duckworlh Eleanor. Piaget. takes a teacher fook. Learning. octubre de 1973, pp. 22-27.
16 Idem,
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contradice las cbservaciones de Piaget sobre como los nifios desarrollan el
concepto de nimero. Parece que lo que hacemos como maestros a menudo

fiene poca relacidn con io que se sabe acerca de cdmo aprenden los nifics.

De |a teoria de Piaget concluimos, sin embargo, que sdlo una rica variedad
de experiencias con los objetos nos lleva a !a construccion mental del objeto y
de sus relacionss. Mas tarde, esas construcciones mentales pueden ser
provocadas por una representacion grafica. Piaget sefiald que el énfasis
temprano de representaciones graficas y simbolismo abstracto constituyen la

falla més grave en la ensefianza de la matematica,

El conccimiento de ias observaciones de Piaget y de su teoria preparan a
-Ia maestra no solo para planear y seleccicnar materiales escolares adecuados
al nivel del desarrollo de los nifios, sino también para llevar a cabo durante el
periodo de clases el desarrollo del programa. Muchas decisiones pueden
tomarse espontaneamente como respuesta a los comentarios v actitudes de los

nifos. La administracion previa de las tareas piagetianas bajo condiciones

clinicas, como parte de la preparacién profesional del masstro, le proporciona

valiosas experiencias para escuchar a los nifios y reaccionar ante sus
respuestas. Para entonces, al observar a los niflos en sus actividades escolares,
el maestro usa esta experiencia y extrae informacidén de los procesos del
pensamiento de cada nifio, tomando asi en cuenta las preguntas y actividades

que podrian mejorar su pensamiento,

Con el objeto de seleccionar actividades o cuestiones que no solaments
igualen el pensamiento infantil sino que lo scbrepasen en el memento adecuzdo

de ensefanza, el maestro debe tener presente los patrones de pensamiento
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infantil, sus capacidades y sus limitaciones. Lo que presenta discrepancias para
un alumno, no representa problemas para otro. El proceso de asimilacion
reguiere que cualquier nueva experiencia en el aprendizaje debe igualar los
patrones de pensamiento existentes. Sin embarge, si la pareja es igual,
entonces no se reguiere de ningun ajuste. Contrapesar los procesos
complementarios de asimilacion y acomodacion es equilibracién, el mecanismo
esencial del aprendizaje y el desarrcllo. El maestro debe planear experiencias
encaminadas hacia un grado de novedad o discrepancia’ que precisa, para que
se lleven & cabo, de algunos ajustes o de la reestructuracion de patrones de

pensamiento.

Si el maestro discretamente cambia un poco la situacion y con ello impide
que el nifio tenga éxito inmediato en el paso que sigue, .el nific se preguntara
por qué tuvo un buen resuitado la primera vez y no la segunda. De esta manera,

el asunto se convierte en un problema de conocimiento,

Si las preguntas o sejercicios del maestro requieren demasiada
reestructuracion, el nifio © no se da cuenta de que exisie un problema o se deja
abrumar por ellas. La naturaleza activa de ia equilibracion asegura que el nifio
aprendera cuando se ocupe de situaciones que tengan un méximo grado de
igualacién cognoscitiva y una moderada discrepancia o novedad, sin necesidad
de estimuios externos. En realidad, las decisiohes inmediatas del maestro son
solamente conjeturas. Su efectividad potencial aumenta con el conocimiento que
adquiere al observar los resultados de sus intentos pof penetrar en el mundo

infantil.
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EL APRENDIZAJE CONSTRUCTIVISTA EN
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3.1 EL APRENDIZAJE COMOQO CONSTRUCCION ACTIVA
{CONSTRUCTIVISMO)

Conforme continlia extendiéndose la revoluciéon cognoscitive, los
psictlogos educativos describen de manera creciente ¢l aprendizaje no sélo
come la mediacién cognoscitiva de la adquisicion de conocimiento sino como un
procesc constructivo en el cual los alumnos praceden a su propio modo para
formar representaciones unicas del contenido. Estas construcciones del alumno
pueden incluir o no la reconstruccion dompleta y precisa de lo que intentaron
transmitir @i profeser o el autor del libro de texto. En ocasiones el aprendizaje

esta incompleto o distorsionado.

Aln cuandc el menssje basico es reconstruido como se pretende, queda
conectado a la serie Unica de entendimientos anteriores de cada alumno. Como
resuitado, cada aiumno construye una serie Unica de significados e
implicaciones de “la misma” serie de ideas y las “archiﬂra” en la memaria como

correspande,

En virtud de estos fendmenos, los constructivistas creen que los modelos
de aprendizaje deben poner un énfasis mucho mayor en la propia construccién y
organizacion del conocimiento del alumno. Aunque prefieren los modelos
cognoscitivos a los conductuales, rechazan el énfasis de Ausubel en la
secuenciacion cuidadosa del contenido del acuerdo con la logica adulta y su
modelo de ensefianza crientado de manera principal  hacia la transmision.
Aceptan mas las ideas de-Bruner (en especial el aprendizaje por descubrimiento
y el curriculum en espiral), aunque ven algunos aspectos de su modelo de

busqueda disciplinar como enfocados en exceso en la ldgica adulta en lugar de
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la infantil (en especial sus ideas acerca de las estructuras de las disciplinas).
Prefieren modelos que conserven un papel para el profesor en la guia de los
esfuerzos de aprendizaje de los estudiantes perc que pongan un mayor énfasis
en la estimulacién de los estudiantes para que desarrcllen su conocimiento
actual en sus propias maneras en lugar de moverios & través de secusncias de
objetivos predeterminadas. No hay un modelo constructivista Unice dominante,
en parte debido a gue los constructivistas interesados en diferentes niveles de
grado y materias han enfatizado diferentes tipos de aprendizaje que exigen
diferentes tipos de ensefianza. Ciertas ideas clave son encontradas en la mayor
parte de los modelos constructivistas: 1) el concapto de red de la estructuracion
det conocimiento, 2) el conocimiento come construccién social, 3) el aprendizaje
situado y las tareas auténticas, y 4) el andamiaje y la transferencia de

responsabilidad para el manejo del aprendizaje del profesor al alumna.

El mal uso de esquemas jerarquicos tales comd fa taxonomia dé Bloom’ de
objetivos cognoscitivos para guiar el desarrollo del curriculum ha implantado la
idea de que los hilos de instruccion son jerarquias de conocimiento por las que
los alumnos deben avanzar en secuencia. Por tanto, el profesor introduce un
tema para comenzar en el nivel de conocimiento y pemﬁanece ahi hasta que se
ha desarrollade una base de informacion completa, luego se mueve a nivel de
comprension ayudando a los estudiantes a comenzar a traducir la informacion
en diferentes términos y probar sus conexiones, luego - se mueve al nivel de
aplicacion y asi de manera sucesiva. El movimiento a niveles superiores
(analisis, sintesis y evaluacién) ccurre solo después de que se ha logrado el
dominio de los niveles inferiores. En los procesos de ensefianza-aprendizaje de
las matematicas en el 2° y 3° ciclo de matematicas de la primaria, el tener

prasente estos aspectos por parte del profesor redundara en el énfasis de los
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repasos y los ejercicios que sustenten los conocimientos que se van

adquiriendo.

En opisicion a este punto de vista hay una gran cantidad de tecrizacion
constructivista y algo de investigacion que la apoya que sugieren que nc hay
necesidad de imponer una jerarquia lineal tan rigida en la ensefanza y el
aprendizaje. Ei argumento es gque, en vez de ver al conocimiento como algo
compuesto por jerarquias lineales, se debe ver como algo compuesto por redes
estructuradas alrededor de ideas clave. Estas redes de conocimiento incluyen
hechos, conceptos y generalizaciones, juntc con valores, disposiciones,
conocimiento procedural (habilidades de aplicacion) y conocimiento condicional

{de cuando y por qué acceder a otras partes de la red y aplicarias).

Una implicacién importante-para fa instruccion de esta concepcion de red
de ta organizacién de! conocimiento es que se puede entrar y comenzar a
aprender acerca de una red de conocimiento casi en cualquier parte, no sdlo en
el extremo inferior de una jerarquia lineal. El aprendizajé puede ser preparado

dentro de un contexto de aplicacién y los estudiantes pueden ser involucrados

en pensamiento de orden superior respecto a un tema justo desde el principio

de la instruccion. Por ejemplo, un profescr podria comenzar a ensefiar respecto
a una operacion matematica planteando un problema gue requiere la operacion

para una solucién eficiente,

Algunas explicaciones constructivistas del aprendizaje, en especial
aguellas que han sido influidas de manera intensa por Piaget, describen al
aprendizaje como una actividad principalmente solitaria. E! centro esta en &l

nifio individual que desarrolla conocimienio por medic de la exploracion, el
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descubrimiento y la reflexion sobre las experiencias cotidianas de la vida. Sin
embargo, la mayor parte de las explicaciones constructivistas son variantes dei
constructivismo social. Ademas de enfatizar que el aprendizaje es un proceso de
construccion activa de significado, los constructivistas sociales enfatizan que el
' proceso funciona mejor en dmbitos sociales en los que dos o mas individuos
llevan a cabo un discurso sostenido acerca de un tema. La participacién en tales
discusiones ayuda a los estudiantes a avanzar su aprendizaje en varias formas.
~La exposicién a nueva informacién de entrada proveniente de otros los hace
percatarse de cosas que no conecian y los lleva-a la expansion de sus
estructuras cognoscitivas. La exposicidén a ideas que contradicen sus propias
creencias pueden causar gue examinen esas creencias y tal vez que las
reestructuren. La necesidad de comunicar sus ideas a los demas los obliga a
articutar dichas ideas con mayor claridad, lo cual sgudiza sus concepciones y a
menudo lleva al reconccimiento de conexiones nuevas. Como resultado, las
estructuras cognoscitivas se desarrollan mejor at hacerse mas diferenciadas v

organizadas.

3.2 RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA ENSENANZA
DE LAS MATEMATICAS

Las ideas constructivistas han sido influidas por los psicdlogos de la
escuela soviética en particular por los escritos del psicologo del desarrollo ruso.
Vygotsky creia que el pensamiento (cognicion) y el lenguaje (habla) da los
nifios comienzan como funcicnes separadas pero que se conectan de manera
intima durante los afios preescolares conforme los nifios aprenden a usar e}

lenguaje camo un mecanismo para pensar. De manera gradual, el aprendizaje
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es mediado por el lenguaje, en especiai el aprendizaje de tipo cultural que es
dificil si no imposible de desarrollar por medio de la experiencia directa con el
ambiente fisico. Los nifios adquieren al inicio gran parte de su conccimiento
cultural por medic del habla abierta (conversaciones con los demas, en especial
padres y profesores), Luego explican este conocimiento y lo conectan con otro
conecimiento por medic del habla interna (pensamiento mediado par el lengugje

autoplatica).

El aifabetismo, el conocimiento de los nimeros y el conocimiento de las
matematicas ensefiadas en la escuela son ejemplos prominentes de los tipos de
conocimiento que Vygostky vela como construcciones sociales. Sugiric que este

aprendizaje procede de manera mas eficiente cuando los nifics son expuestos

en forma consistente a la ensefianza en la zona de desarrollo préxime, La zona ..

de desarrollo préximo se refiere a la extensién de conocimiento y-habilidades
que los estudiantes todavia no estan listos para aprendsr por su cuenta pero
que podrian aprendsr con ayuda de los profasares. Los nifios ya conocen cosas
que estan “debajc” de la zona o pusden aprenderlas con facilidad por su cuenta
sin ayuda. Sin embargo no pueden aprender cosas que estan “encima” de la

zona, incluso con ayuda.

La tecria de la zona de desarrolio préximo, una serie de principios de
ensefianza basados en la idea de Vygotsky de la ensefanza en la zona de
desarrollo proximo, se parece en algunas formas a las ideas conectadas con la
nocion de disposicion para el aprendizaje. Sin embargo, |a disposicion es pasiva
en sus implicaciones, sugiriendo que los profesores pueden hacer poco més que
esperar hasta que los nifios estén listos para aprender algo (se presume que

debido a la maduracién de las estructuras cognoscitivas necesarias) antes de
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intentar ensefarselos. La teoria de la zona de desarrollo proximo asume que la
disposicién de los nifios para aprender algo depende mucho mds de su
conocimiento anterior acumulado acerca del tema que de la maduracién de las
estructuras cognoscitivas vy que los avances en el conocimiento seran
estimulados sobre tede por medio de la construccion social que ocurre durante
el discurso sostenido, mas rapide por medic de la ensefianza en la zona de

desarrotlo préxima®.17

Los constructivistas enfatizan la ensefianza- que presenta dialogo
sostenide o discusidn en los cuales los participantes buscan un tema con
profundidad, intercambiando opiniones y negociando  significados e
implicaciones conforme exploran sus ramificaciones. Junto con las discusiones
de toda la clase estructuradas por el profesor, esto incluye aprendizaje
cooperativo que es construido mientras ios estudiantes trabajan en parejas o en

grupos pequefos.

Muchos constructivistas, en especial aguellos interesados en ensefiar
conocimiento  procedural y condicional (saber cémo y cuande usar las
habilidades y otros procedimientos, en opesicion a cenocer hechos, conceptos vy
otros conccimientos proposicionales), creen que la instruccion en las escuslas
debe ser lo mas parecida posible a la instruccién que ocurre en ambitos
naturales. La educacion escolar relne a las perscnas y pdr tanto hace posible la
construccion social dei conccimiento, pere es un ambients artificial en muchos
aspectos y tiende a ensefiar conocimiento y habilidades genéricos que han sido
abstraidos y removidos de los dambitos de aplicacion que les dieron nacimiento.

Con demasiada frecuencia, el conocimiento y habilidades genéricas son

17 Ernest MOLL. Conocimiento humano. p.33.
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olvidados o permanacen inertes--no son accesibles con facilidad cuando se

necesitan fuera de la escuela.

Los investigadores que han estudiado el aprendizaje en el hogar y en
ambitos laborales creen que es un error separar el conocer del hacer, ¢ lo que
se aprende de como es aprendido y usado. Creen que 1a cognicicn esta situada;
es decir, que el conocimiento estd adaptado a los ambitos, propositos vy tareas
en 108 que es aplicado (v para los que fué construido en primer lugar). En
consecuencia, argumentan, si se desea que los estudiantes aprendan y
retengan el conacimiento en una forma gque lo haga usable para la aplicacion, se
necesita hacer posible que ellos desarrollern el conocimiento en el ambito
natural, usando métodos y tareas adecuados para ese ambito. En esia
perspectiva, el modelo ideal para la educacién escolar es el entrenamiento en el
trabajo que ocurre cuando los mentores experimentadds' trabajan con alumnos

inexpertos,

Cualesquiera que sean los méritcs de esta idea, existen limites cbvios en
el grado en gue es factible considerar cambiar porcicnes significativas del
curriculum escolar de ambitos dentro de la escuela a espacios fuera de la
misma. Sin embargo, la nocion de la cognicion s;ituada también tiene
implicacicnes para el disefio de la instruccion dentro del auia, En particular,
implica que se debé ser mas consciente de las aplicaciones potenciales cuando
se selecciona y planea la ensefanza del contenido del cufn’cuium, ¥y que se
deben enfatizar aquellas aplicaciones al presentar el contenide a los

estudiantes. -

Ademas, tanto como sea posible, se debe permitir que los estudiantes
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aprendan por medio de su participacion en tareas auténticas. Estas consisten en
usar lo que se esta aprendiendo para Iogfar los mismos tipos de aplicacionss en
la vida cotidiana, lo cual justifica la inclusibn de este aprendizaje en el
curriculum, Si no es posible involucrar a los estudiantes en las aplicaciones de
la vida real para las que el curriculum se supone que los prepara, entcnces al
menos puede hacerse dque participen en simulaciones reslistas de estas

aplicaciones.

La nocién de cognicidn situada implica que los eétudiantes necesitaran
aprender cosas tales como busqueda, pensamiento critico y solucidn de
problemas participando en ellas bajo condiciones realistas. Los profesores
tendran que trabajar dentro de las restricciones impuestas por la disposicion
actual de los estudiantes y por el acceso a ambitos y equipo, pero todavia
pueden involucrar a sus estudiantes en busquedas por medio de preguntas
valicsas y significativas, sofucidn de problemas matematicos significativos y

discusién de métodos potenciales para solucionar problemas reales. .

Las ideas respecto al aprendizaje situado y respecto a la ensefianza en la
zona de desarrollo proximo tienden a agruparse alrededor de las ideas de
andamiaje y transferencia gradual de la responsabiiidgd para el manejo del
aprendizaje del profescr al estudiante. El andamiaje de la instrucciéon s un
término general para la asistencia en |a tarea o estrategias de simplificacion que
podrian usar los profesores para salvar la brecha entre o que los estudiantes
son capaces de hacer por su cuenta y lo que son capaces de hacer con ayuda,
Los andamios son formas de apoyo proporcionadas por el profesor (u otro

estudiante) para ayudar a los estudiantes y progresar desde sus capacidades
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actuales hacia el objetivo pretendide’® . Como los andamios usades por los
pintares de casas, el apoyo proporcionado por medic del andamiaje es temporal,
ajustable y se elimina cuando ya nc es necesario. Ejemplos de andamiaje
incluyen maodelamiento cognoscitivo (en el gque el profesor demuestra la
ejecucién de problemas matematicos mientras verbaliza en voz alta el
pensamientc que la guia), avisos o indicios que ayudan a los estudiantes a
avanzar al paso siguiente cuando se quedan atorados de manera temporal y
preguntas gque los ayudan a diagnosticar las razones de los errores y a

desarrollar estrategias de reparacion.

Wocd, Bruner y Ross! sugirieron que la instruccion con andamiaje
apropiado para el estudio de las matemdticas incluye los siguientes seis

componentes:

1. Desarrollar el interés del estudiante en lograr &l chjetiva pretendicdo ds ia
tarea. S

2. Demostrar una version idealizada del acto que se vg a ejecutar.

3. Simplificar la tarea reduciendo el numero de pasos requeridos para
solucionar un problema, de modo que ef estudiante pueda manejar ciertos
componentes y reconacer cuando éstos estan siendo logrados con éxito.

4. Controlar la frustracién y el riesgo en la solucién de problemas.

5. Proporcionar retreaiimentacién que identifique las carécteristicas criticas de
las discrepancias entre lo que ha producide ef estudiante y lo que se requien;e
para una solucidn ideal.

8. Motivar y dirigir la actividad del estudiante lo suficiente para mantener la

1¥ ROSENSHINE Y MEISTER. Cognoscitivismo aplicado a la Educacién, 1992, p.71.
19 WOOD, BRUNER Y ROSS. Psicologia en Educacién, p. 19,
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bisqueda continua del objetivo.

Asociada de manera intima con la idea del andamigje estd la nocion de
transferencia graduat de la responsabilidad para el manejo del aprendizaje de la
muitiplicacion en el 2o0. y 3c. ciclos. Al inicio dei proceso, el profesor asume la
mayor parte de la responsabilidad de la estructuracion y manejo de las
actividades de aprendizaje y proporciona a los estudianteé una gran cahtidad de
informacidn, explicacion, modelamiento u otras entradas. Sin embargo, conforme
los estudiantes desarrollan pericia pueden comenzar a asumir la
responsabilidad de regular su propio aprendizaje haciendo preguntas v
trabajando en aplicaciones cada vez mas complejas con grados crecientes de

autonomia.

Tharp y Gallimeore20 describieron un modelo de desempefio asistido que
implica la ensefianza en la zona de desarrollo préximo, el andamiaje del
aprendizaje por medio de la asistencia responsiva y |a transferencia de la
responsabilidad al nifio conforme desarrolla pericia. La ayuda del profesor
permite con paciencia que los alumnos manejen tanto como puedan por si sclos
y que aprendan por medic de sus errares, excepto cuando los errcres pusden
ser costosos o peligrosos y por tantc deben ser minimizados por medic de

formas de instruccidn mas directas y contreladoras.

Tharp y Gallimore?! identificaron seis medios para proporcionar asistencia

responsiva:

20 THARP Y GALLIMORE. Pedagogia. p.256.
2l Jdem.
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1) modelamiento (en especial modelamiento cognoscitivo que incluye
verbalizacion y explicacién abierta de las estrategias),

2

2) manejo de contingencias (en especiai el elogio por &l buen desempefio),
3) proporcionar retroalimentacion acerca de lo correcto de las respusstas,

4) instruir (decir al estudiante en forma especifica qué hacer, para ser

usado con moderacion),

_5) cuestionar (sstimular al estudiante a pensar y comunicarse acerca de |a
tarea, en especial si esto producird operaciones mentales que no podrian ser

producidas de ofra manera) y

8) estructuracion cogroscitiva (establecer principios o generalizaciones
Gue unen las cosas y hacen una representacidon mejor organizada dal
eprendizaje). La estructuracién cognoscitiva puede enfocarse en el contenido
gue se esta aprendiendo o en las actividades cognoscitivas de los alumncs,
Cuando se enfoca en el contenido, la estructuracién cognoscitiva properciona
explicaciones. Cuando la estructuracién cognoscitiva se enfoca en la actividad
cognoscitiva. de Jos. alumnas, properciona -explicacion -o .recordatorios de. las..
estrategias que se espera que usen los estudiantes mientras trabajan en tareas

académicas.

Del mismo modo, otros autores se han inspirade en ideas acerca de la
cognicidn situada y acerca de! aprendizaje por medio de la capacitacion en el

lugar de trabajo para desarrollar el modelo de capacitacién cognoscitiva y de la
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educacion escolar. El modelo incluye cuatro aspectos importantes de la
capacitacion  tradicional: modelamiento, andamiaje, desvanecimiento  y
preparacién. El maesiro modela la ejecucién de la tarea para el aprendiz,
proporcicha preparacion y otras formas de andamiaje mientras el alumno
practica porciones de la tarea y luege desvanece estas formas de asistencia
conforme el aprendiz se vueive lo bastante competente como para compietar las
tareas de manera independiente. La capacitacion cognoscitiva en el salén de
clases incIUye estos mismos elementos, junto con ofros adicionales que son

necesarios debido al centenide més abstracto que. se ensefia ahi. El
| modelamiente incluye pensar en voz alta para hacer la cognicion del profesor
visible para los estudiantes, y el profesor hace preguntas disefiadas para hacer
también visible la cognicion de los estudiantes para él (por ejemplo, “¢cédmo
llegaste a tu soiucién del problema matematico?” o “piensa en voz alta para mi
mientras trabajas con el problema en el pizarrdon®). Ademas, al enfatizar tareas
auténticas y contextos para el aprendizaje que tenéan sentido para los
estudiantes, lcs profesores intentan basarse en algo de la significacion y
moativacion de la tarea que por jo comin estan incluidos en el aprendizaje que
esta situado en el lugar de trabajo. Per ultimo, debido a que el profesor debe
ensefiar para la transferencia, la capacitacidn cognoscitiva expone a los
estudiantes a una gama de tareas y los anima a notar sus elementos comunes y

a considerar las implicaciones para la aplicacién en la vida fuera de la escuela.

3.3 LIMITACIONES DEL LIBRO DE TEXTO

Al censultar los libros de texto del 2° y 3° ciclo de matematicas podemos

darnos cuenta de una profunda pobreza de conceptos vy el poco interés que les
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i
merece en los diferentes grados la atencién concreta y !as aplicaciones que a

partir def uso de la multiplicacidén pueden desarrollarse.

Consideramos que una mayor abundancia de ejercicios para la resolucion
de problemas aplicables a cada etapa del programa de los ciclos mencionados,
bien pedria apoyar el desarrollo de! interés de parte del alumno en la

muitipiicacion.

Una ausencia casi absoluta de ejemplos practicos y bien presentados al
alumno, gue le permitan no solo aprender férmulas y conceptos abstractos, sino
encontrar una aplicacién de dichos conceptos para la resolucién de sus
problemas cotidiancs, pudiera resultar en beneficio para el gusto de los alumnos

por la materia.

Consideramos gue una serie de ejercicios que presente problematicas
actuales como el manejo de tipos de cambio de diferentss monedas para
calcular, par ejemplo un vigje al extranjero, ademas de permitirles a los alumnos
ejercitar su capacidad en la muitiplicacién, los enirentara a un problema que

guiza escuchandole de manera cotidiana no ko hablan comprendido.

El estimar, por ejemplo, el costo de las campafias politicas de los
diferentes partidos, y las alternativas de inversién que pudieran hacerse si no se
destinaran esos recursos a actividades tan poco serias en nuestro pais, le
permitira al alumno aplicar su criterio matematico y empezar a estimar ademas
los costos de construccion de una escuela, como alternat'iva de inversion; de un

hospital, ste.
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Muy probablemente las fallas o limitaciones que pudieran presentar los
libros de texto de matematicas para el 2° y 3° ciclo bien pudieran ser superadas
con un peco de imaginacion del docenie. Aunque si se considera que no
invariablemente la iniciativa es siempre lo que sobra entre los que integramos el
gremio docente, pareciera que una revisién de los contenidos de los libros de
texto que obligaran al docente a prepararse mejor y a estar mas informado para

sus lecciones de matematicas, no estaria de mas.

3.4 EL PAPEL DEL MAESTRO EN LA ACTUALIDAD EN
LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Como ya quedd sefialado anteriormente, el maeswro desempefia un pagel

. preponderante en el aprendizaje de las matematicas en la primaria.

La demanda actual de calidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje
implica |a presencia determinante del docente con ideas que compiementen, sn

sU ¢aso, las limitaciones que pudieran presentar los pregramas en vigor.

Vale la pena comentar que en 1986, durante el gebierno de George Bush
en los Estados Unidos se llevé a cabc un estudio encaminado a determinar
como estaban integrados los grupos de maestria en ciencias en las
universidades, llegandose a la corclusién de gue el 50% de los siumnos eran
orientales, No terminé ahi la sorpresa. A nivel doctorado en las universidades
norteamericanas, en las especiafidades en ciencias, el 75% de los lugares

estaban ocupades per alumnos orientales. 22

22 Noliciero Moniler.
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A partir de ese momento se determinaron las acciones necesarias para
cambiar las proporciones y que fueran norteamericanos los que predominaran

en las nomenclaturas de ciencias en las universidades.

Esto muestra la importancia gue para paises como Japon, Singapur, Corea
y otros de aquella region, tiene el aprendizaje de las matematicas come ciencia

basica para impulsar el desarrollo de una nacién.

Desafortunadamente en Mexico, no nos hemos dado cuenta de la
trascendencia que tiene para sustentar nuestro future el deminio de las ciencias,

en particular las matematicas,

La capacitacion de los docentes en estas areas, permitirdn que la calidad
en el aprendizaje de esta materia de parte de los alumnos del 2° y 3° ciclo de

primaria, permita superar estos niveles.

Muy probablemente como estrategia a nivel nacionai, debiera hacerse
énfasis en esta materia a través ds especializar a docentes en el 4rea a fin de

que participen como maestros especialistas, como ocurre en el nivel secundaria,



CAPITULO IV

ALTERNATIVA DIDACTICA
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4.1 ACTIVIDADES QUE FAVORECEN LA COMPRENSION DE LA
MULTIPLICACION EN EL 2° y 3° CICLO DE PRIMARIA

A lo largo del presente capituic se presentan algunas aliernativas
didacticas en apoyo a la ensefianza de las mateméticas en fos grados
correspondientes ai segundo y tercer ciclo; dichas alternativas se dividen en dos
partes, las primeras corresponden a actividades mofrices vigorosas, y las
segundas ayudan y requieren de ciertas capacidadés y operaciones
intelectuales, los cuales al final conducen al aiumﬁo hacia una mayor

asimilacién y comprension de la multiplicacion,

PRIMERA PARTE

JUEGO 1. p También ta?

Para estimular: Memecria serial a corto plazo con estimulos visuales,

Participantes: De dos a veinte nifios de 5 a 10 arios.

Descripcion: Un nifio hace un ademan utilizande sus brazos con el cuerpo
estatico, ejemplo, levanta el brazo derecho. Los ofros nifios intentan repetir el
ademan. En seguida, el ejecutante realiza un segundo ademan, ejemplo, coloca

su mano sobre 'a cadera. Una vez mas el observador lo imitz.

Ahora el maestro dice: “Continuaremos agregando mas ademanes de esta

naturaleza hasta que comiencen a tener dificultad para racerdar-cada uno®;: -« e
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Preguntas a los nifios: ¢cdmo pueden recordar tres o mas ademanes en
serie? Respuestas esperadas: “Repitiéndolos mentalmente’, o quiza,
“Imagindndonos a nosotres mismos haciéndolos”, ¢ quiza “Imaginando gue otro
nifio lo estad haciendo®, Esto podra lievar a una discusién sobre cémo cada uno
aprends y racuerda de distinto modo, y cdmo algunas imagenes estimulan la

memoria a corto plazo dentro de nuestro almacén de memoria a largo plazo.

Ahora el maestro pregunta “; Vaie |la pena recordar todsa ia informacién que
g 9

recibimos?" *; Cémo podemos decir qué cosas recordar por cuanto tiempa?”,

Modificaciones: Después de imitar tres 0 mas movimientes, hacer que los

nifos los realicen con los ojos cerrados,
Los ademanes pueden agregarse en secuencias, hasta seis, siete, u ocho,

Los movimientos de brazos y piernas pueden alternarse con movimientos

de todo el cuerpo.

Las posiciones estaticas pueden alterarse con movimientos de todo ei

cuerpo.
Para maycr préactica en |a capacidad de repasar mentalmente movimientos
o posiciones seriados es necesario gue |os nifcs hagan una pausa de 10 a 80

segundos antes de intentar imitar los movimientos demostrados.

JUEGO 2. 4 Cuales son mas faciles de recordar? ‘
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Para desarrofiar: L.a memoria serial a corto plazo; ¢onocimiento de cudies
objetos de una serie son mas féciles de retener, y los métedos para ayudar a la

memoria serial.

Participantes v material: Nifios de 8 a 9 afios en adelante. Un pizarrdn,
area de juegos, colchones, pelotas, cuerdas, figuras sobre el suelo (figuras

geométricas hechas con cinta adhesiva).

Descripcion: El primer demostrador hara un movimiento entre un conjunto
de cinco figuras en el piso, obstaculos, etc. Los observadores intentaran,

entonces, imitar uno por uno los movimientos en cada *estacion”.

Otros observadores decidirdn cuales de los cinco movimientos recordaron
con ¢ sin éxito cada uno de los patrticipantes; en ocasiones no se les permitira
ver los intentos fallidos del que acaba de pasar, 5in0 Unicamente el primer

intento del demostrador.

Después se comparara cual de los cinco movimientos parece ser mas f&cil
de recordar segln los nifios juno de los des primeros movimientos, el dltimo, o

uno de los intermedios, el tercero ¢ el cuarto?

Seguira una discusién respecto a los posibles resultados del experimento;

fas aplicaciones al escuchar atentamente, estudiar, recordar lecciones, etc,

Modificacicnes: Podran incluirse més de cinco movimientos o afiadirlos )

poCo a poco.
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Unc o dos nifios se encargaran de rectificar la exactitud de la correccitn y
dar a todos una oportunidad de hacer critica.

Las pelotas se utilizan para hacer movimientos mas interesantes.

Tedricamente los movimientos intermedios de la serie son los mas dificiies
de recordar e imitar. Los nifios podrén estudiar el efecto del ensayo extra de los

movimientos intermedios.,
JUEGOQ 3. ¢De cuantas maneras?

Fara incrementar: Comportamiento divergente en la resolucidon de

problemas.

Farticipantes y material: Un grupo de nifies. Cuerdas, pelotas, aros, varas,

colchones, stc.

Descripcion: Las instrucciones se dan en relacién a cualquiera de los
objetos del material ¥ el objetivo es hacer que los nifios ofrezcan respuestas
multiples a la finalidad dsl ejercicio que sera el logro de algin movimienta

especifico: ,De cuantas maneras puedes moverte en &l colchon?

Alternativas con los aros: ¢, De cuantas formas puedes ievantar el arc sobre
tu cabeza? ; De cuantas maneras puedes meterte a &7 ... 4 lanzarlo?, etc.
Con la cuerda. ¢ De cudntos modos puedes brincar schre la cuerda? 4De

cuantas maneras pueces saltar una cuerda que se caluinpia? juna inclinada?
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¢ De cuantas formas se puede lanzar la cuerda? ;columpiarla?, etc.

Ceon el colchén: ¢De cuantas maneras puedes cruzar el colchon? ¢De

cuantes modos puedes llegar de un extremeo a otro del colchdn?

Con una linea pintada en el suelo: (De cuantas formas puedes caminar

sobre la linea? ;Brincar sobre efla? ;Pararte sobre ella?

Modificaciones: Los nifios pueden tomar turnos en ser ejecutantes e
inspectores, los Ultimos contaran {odas ias maneras que aportaron los ofros

nifios y se encargan de que las formas no se repitan.

El pizarrén sirve para hacer una lista o llevar la cuenta de las maneras que

legraron obtensr los movimientos esperados.

JUEGO 4. jjLa reversal!

Para desarroflar; Capacidad para descubrir procesos reversibles en una
situacidn de resolucidn de problemas, capacidad para cifrar y descifrar

estimuics visuales an el movimiento, y viceversa; pensamiento divergente.

Farticipantes y material: De dos a treinta nifios de 6 afios en adefante, Piso
de madera, cinta adhesiva, figuras geométricas sobre el suelo, pizarron,

colehén.

Descripcion: Se presenta a los alumnos un codigo escrito en el pizarrdn,

cuyos simbclos representan los movimientos, ejemplo, un O significa saltar con
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dos pies, + significa rodada al frente sobre el colchdén. En seguida se pide que
hagan 1o que ofro nific o el maestro escriba, quienes haran diversas
combinaciones con el cédigo en el pizarrdn, sjemplo: 00, *Ahora hazlo”, “00+ +0

“Hazlo’ o + +0, "; Quién puede hacerla?”

Se pasa a las figuras gecmétricas tales como un tridngulo de cinta
adhesiva sobre el suglo, y se les pide que "salten adentro”. Ahora el masstro

plantea; *; Cudl es la reversa o accion opuesia a la antsrior?”

Respuesta posible: *Saltar fuera del triangulo”. Le pide la demastracién dsl

salto en reversa.

Regreso al problema del codigo, en que los ceros (0) y los mas (+)
representan los dos movimientos ya descritos y se pide a los nifios que empieen

el cddigo en reversa scbre i colchdn,

Respuestas iniciales: "Moverse hacia atras sobre el colchdn” o *Moverse
hacia adelante sobre el colchon, perc a partir del extremo opueste® (acciones
que deben demostrarse). Llegado este momento, tal vez los nifios deseen
invertir los significados de los simbolos del codigo, ejemplo, el + es ahcra saltar,
y la O es ahora rodada al frente. Huelga decir que todas estas rescluciones son

aceptables y debe felicitarse a los nifios por haberlas descubierto.

No obstante, hay que presionarios mas; pedirles ahora el reverso de todo

el proceso con claves adicionales: ¢ Qué se hizo primero?”

*

Respuesta posible: “Nos movimos™; respuesta correcta:
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“Escribieron + y O en el pizarrén®. “;Qué pasé después?” “Saltamos {o
rodamos)”.
“AHORA, 4 Coémo darian reversa a todo esto?
Despugs de mucha consideracién, la respuesta factible:

“Primero nos vemos vy luego apuntamos los simbolos”.

“Muy bien”, ahora demuéstrenmelc...”

Modificaciones: Los nifics puede que ocbserven combinaciones mas
complejas de dos o tres movimientos antes de intentar transcribirlo en el
pizarrén. Se puede ensayar mas movimientos con su simbolo correspondiente

antes de apuntarlas.

JUEGQO 5. Repite

Para aumentar: La capacidad de comporiarse flexiblemente al resolver
problemas; capacidad para recordar y aplicar un cadigo, y repetirlo a pesar de
las interferencias; habilidad para discriminar diferencias en las relaciones del

cédigo de movimienta,

Participantes y material: Nifios de 5 afios en adelante, nifios retardados a

partir de ios 8. Pizarran, colchones, peiotas, aros, cuerdas, ste.

Descripcion: Se presenta a los niflos un problema de codificacion de
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movimiento que comprende tres simbolos escritos en el pizarrén, representando

tres movimientos diferentes.

En seguida se emplea un segundo cddigo, utilizando diferentes simbolos y

distintos movimientos para cada simboio.

Después se vuelve a utilizar el primer cédigo, para ver si los nifies pueden
cambiar répidaments a las combinaciones de éste. Si se encuentran dificultades

s discuten las causas posibles.

Modificaciones: Emplear mas de tres simbolos de cualquiera de los dos

codigos.

Los nifios invierten uno o ambos problemas, tal como “leer” los

movimientos y después anotar los simbolos mas adecuades en el pizarrén,

3i se desea, los nifios “estiraran” los simbolos, ejemplo: "C = correr’ es

igual al acto de carrer, y *B” representara el acto de brincar.2?

SEGUNDA PARTE

Para iniciar, la maestra pasa al frente del grupe v dice:

Vamos a jugar un juego muy bonitc que se llama “dilo con una cuenta”
¢les gustaria jugarlo? -alumncs- responden, ... jsil bueno, entonces, dilo con

una cuenta, ... empecemaos.

23 CRATTY. Bryant J.: "Desarrollo Inielectual”, Pax, Méxice.
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CJUEGO 1

Dilo ¢con una cuenta,

Esta actividad didactica permite profundizar en el estudio de los numeros y
las operaciones, es muy Util que los nifios se den cuenta que hay diferentes
maneras de obtener un mismo ndmero usando una o varias operaciones, Por

gjlemplo, el 13 se pueda obtener de varias formas:
6+4+2+1

9-3+7

2x5+3

Para nuestro propésito, utilizaremos |a cuarta version del mismo.24

Material:

Un juege de tarjetas de nlmeros y de signos de suma, resta vy

muitiplicacidn, como el que se muestra, para cada pareja.-

1. Cada pareja trata de obtener todos los ndmeros del 20 =l 30.

2. El maestro les pregunta a los nifios que si quieren utilizar el signo de

 FUENLABRADA. Irma: ot. AL. Juega v Aprende Matemiiticas, p. 33y 13s
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multipficacian X, lo pongan antes que los signos de suma, +, o de resta, -, y
que resuslvan las operaciones en el orden que aparecen. Por ejemplo, si

quieren obtener el 14, pueden obtener las tarjetas como se muestra:
3x5-1

Estas operaciones se resuelven muitiplicando orimero y restando después.

Tres por cinco que da quincs y luege quince menos une que da el catorce.

Ix5+7-1=21
I3xT7-1= 20
3x7+1= 22
3x9-5= 22

Con este juego los nifios reafirman su conocimiento sobre las operaciones
de suma, resta y multiplicacidon. Encuentran distintas operaciones que dan un

misme resultado.

Esta actividad se puede desarrollar directamente en el pizarrén con los
alumnes pasando a escribir sus aportaciones, 0 por medio de tarjetas de cartén

intercambiables.
JUEGO 2

£Quién adivina el nimero? En esta actividad los alumnos usan las series
numericas gue resultan de sumar una cantidad fija a un numero, por ejempio 1,

2,3,4..03,6 9 12,.. 010, 20, 30,... Al jugar, profundizan su conocimiento
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sobre el orden de los nimeros, sobre la multiplicacion y otras propiedades como

las de los nimeros pares e impares.

Esta actividad es susceptible de desarrollarse en el pizarrén directamente,
0 por medio de |a elaboracion de tarjstas con diferentes series de nimeros. Para

realizar lo anterior, se efectuard la segunda version del mismo.26

Material:
Un paquete de tarjetas con nimeros del 1 al 100, para cada equipo.
1. El maestro organiza el grupo en equipos de dos a cuatro alumnos.

2'. Entrega a cada equipo de alumnos las tarjetas entre 1 y 100, que sean

muitiplos de 2, es decir 2, 4, 6, 8,... 100.

3. En cada pareja acomodan las tarjetas con los nUimeros hacia arriba, de la
menor a la mayor. Si no caben en su mesa, pueden jugar en el piso. El
maestro les pide que observen que {os nimeros aumentan de dos en dos, es

decir, si suman el nimerc dos a un nimere, obtienen el siguiente.

4. Mas adelante, pueden realizar este mismo juego con ofras series de nimeros,
por ejemplo, con et 10, se forma la serie 10, 20, 30,... 100; con el tres, la serie

es 3, 6,9, 12,..., 99; con el 5, la serie 5, 10, 15,...100.

B Ibid, p.38.
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Otra variante de la seriacion seria el que los alumnos formaran un circulo y
comenzaran una serie de uno v uno. Si el propdsito es reconocer |a tabla del
tres, se pidé que omitan decir “tres™ o cualquier multiplo de tres. En su lugar, se
aplaudia. Pieréle el nifo(a) que diga el mdltiplo de tres y no aplaudan. Se

continlia con el nliimero en el que se equivocaron, o se inicia en uno.
Ejemplo de seriacion:

uno - dos (aplausoc) - cuatro - cinco - (aplauso) - siete - ocho - (aplauso) -

etc.
JUEGO 3

La pulga y las trampas. En esta actividad los alumnos desarrollzn la
habilidad para contar de dos en dos, de tres en tres, hasta de nueve en
nueve. Los alumnos que ya saben multiplicar empiezan a aplicar esta
operacion para saber cudles son los nimeros da ‘Ia serie de dos, de la

serie de tres, hasta la sarie del nueve.
Se aplicara la primera version del mismo.28
» Una bolsa con aproximadamente 20 corcholatas, para cada equipo.

= Una piedrita con la que pondrédn la trampa, para cada equipo y una tira

de cartencillo, como la gue se muestra, por cada equipo.

.

26 [hid, p.43.
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.01234567891011 1213141516 17 18 19 20

Los espacios entre los nimercs deben ser de ¢uatro centimetros. La linea

tendréa aproximadamente un metro de largo por cinco centimetros de ancho,

El dibujo puede hacerse en el piso, en vez de usar cartongcillo. El maestro

organiza el grupo en egquipos de dos a cuatro nifios y entrega el material,

Esta actividad también favorece que los nifios busquen nimeros que estén
‘@ lavez en dos o mas series, es decir, ayuda a desarrollar ia nocién de mdltiplc

y la nocidn de divisor.

Se utiliza una tira de cartoncillo en la que estan anotados varios nimeros
consecutivos empezando con el cero. Sabre algunos Nlmeros de la tira se
celocan una o més trampas. Después cada alumno debe recorrer toda |z tira
dande saltes iguales. Procuran elegir el numero adecuado de espacios que

-avanzaran en cada salto para no caer en las trampas.

JUEGD 4

Basta numérico. Para que los alumnos usen eficazmente las operaciones
al resolver problemas que puedan calcular con rapidez lcs resultados at operar
cen los primeros nimeros. La maycria de los maestros dedican algun tiempo

para comprobar gue los alumnos se han aprendido las tablas, Por su parte los
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nifios se sienten obligados a memorizar y por lo general este trabajo les resulta

muy aburrido. Con este juego se pretende que los alumnos se diviertan a |a vez

que ejercitan el célculo mental. -

Cada nifio dibuja en su cuadernc una tabla en la que se indican

multiplicaciones, como la siguiente:

X3 X4 X5 X1 X2

RESULTADOS
CORRECTOS

Se eligen nimeros del 0 al 10,

JUEGO 5

Carrera a 20. En esia aclividad existe una manera de ganar siempre.

Mientras juegan, los alumnos la van descubriendo pOCO a poco, expresan y

comparan sus ideas, !as ponen a prueba y las carrigen. Estas acciones,

descubrir una manera de ganar, ponerla a prueba y corregirla, son importantes

en el quehacer matematico,

.

Ademés, desde la primera vez que juegan, los nifgs utilizan la suma de

numeros chicos y a medida que introducen nuevas dificultades en el juego y que
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lo practican, pueden llegar a usar |a resta, la multiplicacion e incluso la divisian,

En esta version del juego y en las siguientes, cada jugador trata de llegar

antes que el otro, a un nimero acordadoe previamente,

1. Para que el grupo entienda las reglas del juego el maestro pide a uno de Ios

nifios que pase al frente a jugar con él.

LUIS | ANA

2. Dibuja una tabla con los nombres del maestro y del alumno que paso a jugar,

como la que estd a la derecha arriba.

LUIS| ANA
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3. El maestro le dice al nifio que van a jugar a legar al nimero 10.

LUIS | ANA

4. El gue inicia el juego puede escribir el nimerc 1 o el 2 8n su columna.

e——
LUIS| ANA I

2 3
5 7
B 10

5. El otro jugador puede sumar uno o dos al nimero que escribié su compariero

y anota el resultado en su columna.

8. Continvan asi y gana el juege el nifio que logra escribir primero el nimero

10.

Por ejemple, en la tacla que se muestra a la izquierda se tiene que: Luis
decidio empezar con el numero 2. Ana agregd uno y obtuvo 3. Luis agregd 2
y obtuvo 5. Ana agregd 2 y obtuvo 7 Luis agregd uno y obtuvo 8. Ana agregd

2y gand el juege porque llego primerc a 10,
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7. Una vez que los nifios conocen las reglas del jusgo, el maestro organiza al
grupo para gue jueguen en parejas. Es muy importante que el maestro deje

que los nifios descubran por cuenta propia la forma segura de ganar.

8. El maestro también puede organizar al grupo en dos equipos para que
jueguen uno contra otro. Numera a los alumnos de cada equipo. Pasan al
pizarron y juegan los dos nifios a los que les tocd el nimero uno. Ef jugador
que llegue a diez obtiene un punte para su equipo. Después pasan los nifias
a 103 que les toco el nimero dos y contintan asi hasta que pasan todos los

nifios. E! equipo que tiene mas puntos es el ganador.

9. Los nifios juegan durante varias semanas en parsejas o en equipos. Cuando la
mayoria de los nifies sabe como ganar, el maestro organiza un intercambio
de opinicnes para que los niflos digan céme hacen para ganar y pasan a la
segunda version.

JUEGOD 6
£Quién lo hace mas rapido?

Propdasito:

Que los alumnos desarrollen habilidades en el calculo mental de

operaciones con numeros naturales.

Es recomendable que diariamente se destine un tiempo para plantear a los

alumnos ejercicios de calculo mental. A resolver mentalmente una operacion los
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alumnos pueden aplicar procedimientos diferentes a los convencionales para el

caso de la multiplicacion, pediriamos a los nifios, calcular mentalmente [0 mas

répido posibie, las siguientes cperaciones: . .
14x10 = 32x100= 30 % 1,000 =
8x20= 9x60= . 12 %30 =
8x400 = 12 x 200 = BxEx4=
7x30x20-= 4x5x7= - - 30x2x8=

Se escriben en el pizarron los ejercicios anteriores, uno a la vez, v se pide
a los alumnos que lcs resuelvan sin utilizar lapiz ni papel, es decir que utilicen
sus propios procedimientos, Encontrar mentalmente, por ejemplo, todos los
pares de ntimeros que muitiplicados dan 42. En este casc serian 2y 21,6y 7y
14 3. El docente puede cuastionar al grupo de la siguiente forma: ;,Qué sucede
con la multiplicacion que da cero como resultado? ¢ Cuéntos pares de nlmeros

multiplicados dan cero? ; Como caracterizarias a estos pares de nimeros?

X =15 X =36
X =42 X = 81
X =72 X =63
X =58 X =1
X =64 X =0

Completar el triangulo-Magico Multiplicative que se muestra. Los productos

de [os tres ndmeros de cada iado son iguales.2”

27 SEP. “Ficlero de Actividades Didacticas™. Mateméticas. 6o. grado. ficha 6,
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JUEGO 7
:Como cuantos?

Que los alumnos estimen resultados de problemas que impugnen

multiplicaciones u otros procedimientos para resolverlos.

Esta actividad debera realizarse en varias ccasicnes, dependiendo del

tiempe que tardan ios alumnos en resolver cada problema.
1. Se organiza al grupo en equipos de 4 nifios.

2. Se anotan en el pizarrén los siguientes problemas para gue los copien en &l

cuaderno.

3. Se pide que averiglien los resultados como-ellos quieran.

Ejemplos;

Pare el segundo cicle de educacién primaria
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Jer. Afio:

Un edificio tiene 18 pisos y en cada pisc hay nueve departamentos

Jouantos departamentos hay en el edificio?

OPERACICN:

R = 162 departamentos

40. Afio:

Si una caja tiene 25 refrescos § cuéntos refrescos hay en 38 cejas?

OPERACION
25 x
_38=
200 + -
_75=
275
R= 275 refresces

3er. cicle de educacién primaria
5o. Afo:

El gasto de una familia es de $98.00 ; Cuanto gasta en 3565 dias?
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OPERACION

365 x
98.00 =
2920 +
3285 =
$ 35770.00

$=235770.00

60. Afio

PEMEX exportd 5,000 barriles de 159 litros de gasolina cada uno.

¢ Cuantos litros de gasolina exportd?

OPERACION
5,000 X
159 =
45000
25000
5000
795000
R = 795,000 litros de gasolina

Es impartante que cuando la mayoaria termine de resolver cada problema,
un representante de cada equipc pase a decir sus resultados y explicar el

procedimiento que utilizé.
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Si hay diferencias en los resultados, entre todos averiguan qué equipo se

equivocd & identifican el error.28

Aspectos a Evaluar

Para evaluar las actividades que requieren la participacion activa del nifio,

s& puede utilizar una escala estimativa cuyos rasgos podrian ser los siguientes:

NOMBRE DEL ALUMNO Dispon|bilidad Participacién en|Razonamiento Acepta diversidad | Llega aj
. * | piseguir equipo de opcicnas conclusiones
Instrucciones

| |~|Rin|s [N~

28 SEP. “Fichero de Actividades Didactics™. Malemiticas 4o. grado.
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4.2 CRITERIOS DE EVALUACION

La evaluacion es uno de los aspecios de mayor compiejidad en la

ansefianza de las mateméaticas en la escuelz primaria.

Muchas veces, la evaluacién no se considera como parte del proceso de
aprendizaje, sino como el momentc en el que se miden conccimientos

terminales a partir de |a calificacion de un examen.

Es necesario cambiar esta concepcién de evaluacién y pensar en ella
come un proceso continuo gue debe ocurrir & lo jargo de toda 'a educacion
escolarizada. La evaluacion en mateméticas debe realizarse desde el primer dia
de clase, con el propdsito de obtener informacién acerca de los conacimientos
adquiridos por los nifios, las dificultades que tienen en algunos temas, el tipo de
actividades que més los motiva v la forma en que egtén acostumbrados a
trabajar. Teda esta informacion debe ser considerada por el maestro para

planificar sus actividades a lo largo del curso.

La evaluacion debe realizarse a partir del primer contacto del maestro con
el grupo de alumnos, observando lo que ocurre en &l aula, con objeto de abtener
informacion que sea Util para ajustar las actividades de ensefianza a las
necesidades particulares de aprendizaje de los alumnos y para poder hacer un
seguimiento del avance del grupe a lo largo del afio escolar. De esta manera, la
evaluacian es concepida como un aspecto inseparable de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

Observar frecuentsmente y con atencion las participaciones de los
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alumnos permite que el maestro conozca el grade de dominio que han
alcanzado en ciertos conceptos y las dificultades que enfrentan en ctros. Desde
esta concepcic’m, los errores sen indicaderes de la manera en que los alumnos
se aproximan a la adquisicion de determinados conceptes. El maestro debe
propiciar la reflexion sobre los errores y no considerarlos reprobatorios, sino

puntos de referencia para avanzar en ef proceso de aprendizaje.

Por lo tanto, los alumnos deberan conocer la informacion obtenida en el
procesc de evaluacién no soio como una calificacion, sino con la intencién de
brindarles elementos que puedan estar conscientes de sus propios aprendizajes

y puedan controlarlos y vaiorarlos.

No se niega la utilidad de la aplicacidn de exémenes escritos individuales
para recoger informacion sobre ciertas adquisiciones, pero es necesario tener
en cuentg |as posibles desventajas. For un lado, tiendsn a centrarse en los
resultados det aprendizaje, descuidande los procesos que sigue el alumno en la
adquisicién de determinados cenocimientos. Por otro, los examenes también
localizan la evaluacién de los contenidos en determinados momentos del
~proceso de ensefanza, olviaando que el dominio de muchos conocimientos se
adquiere paulatinamente, por lo que su desarrollo debera ser observado durante

todo el cursa. ”

Otra de las cuestiones que debe tenerse en cuenta en la elaboracién de
los examanes escritos es la correspondencia entre la complejidad de ias
actividades de ensefianza y las que se presentan en la evaluacion, Muchas
veces, los niﬁos' no aprueban determinados examenses debido a la falta de

congruencia en el nivei de complejidad entre e exa‘men y las actividades
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realizadas en clase. E! maestro debe tener clara la distincion entre [a riqueza de
actividades propuestas en la ensefianza y los conogsimientos que pueden

exigirse a partir de las mismas.

Para evaluar el aprendizaje de !as matematicas se hacen a continuacién

algunas sugerencias generales:

- 8ilos alumnos no tuvieron muche éxito an las actividadas de evaluacion, el

maestro puede repetir aquellas en las que se enfrentaron dificultad.

- Para evaluar el avance de cada alumno, el masstro puede comparar las
estrategias empleadas y los resultedos de las diferentes actividades que
realizan, asi como considerar la participacién y el esfuerze que para el

alumno implica comprender y maneiar los conocimientos.

- El maestro debe complementar los resultados de los examenas con un
seguimiento que le permita ver los progresos de cada alumno a lo largo de
todo el afio, en relacion con ias diferentes habilidades y conceptos que se
deben lograr en este grado. Este seguimiento no puede tener plazos muy
cortos, debido a las diferencias individuales de los alumnos en el proceso de
adquisicion de conceptos y habilidades y a los distintos niveles de

complefidad de los conceptos que se trabajan en este grado.

A continuacién se presentan algunas recomendaciones especificas sobre
varios de los aspectos que deben considerarse en la evaluacién, ademas de los
contenidos especificos de los ejes planteados en cada libro del maestro para los

grados que nos ocupan:



97
La caiificacion que ef maestro asigne a la resolucion de un problema no
debe depender Unicamente de la valoracion del resultado, se deben
considerar las estrategias que siguio el alumno para llegar a la solucion de
un problema. Por ello, es importante propiciar en los alumnos ia explicitacian

de sus procedimientos, ya sea ds manera oral o escrita.

La estimacion y el calcule mental que efectian los alumnos cuando dan una
respuesta aproximada ante determinadas situaciones son habilidades que
deben considerarse para la acreditacidn y - valorarse mediante la
cbservacién, fa revision de los trabajos, la participacion individual y en
grupo, ademas de los diferentes instrumentos de evaluacion que se puadsn

utilizar, como pueden serlo las pruekas objetivas.

Las destrezas'y las habilidades que muestran los aiumnos en el manejo de
los instrumentos geométricos son indicadores del grado de comprension que
tienen sobre diferentes conceptos ¢ procedimientos matematicos asociados
a ellos. Se sugiere que el masstro observe el avance de los alumnos, tanto
en lo que se refiere al manejo de los instrumentos geométricos como a ia
capacidad para interpretar las instruccicnes y la habilidag para realizar los

trazos corraspondientes.

En relacidn con el trabajo planteado en el sje “Tratamientc de Ia
informacion”, se sugiere observar la participacién del alumno en la
elaboracion de encuestas, asi como su habilidad para registrar, organizar e

interpretar la informacion,

Con respecto al eje “Procesos de cambio”, se debe tener en cuenta la
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capacidad de los alumnos para organizar, discutir e interpretar Ia
informacién obtenida en periddicos, tiendas, etcétera, en relacion con los

tipos de variacién, proporcional y no proporcional.

Es importante considerar el uso que le dan a las unidades convencionales
de las diferentes magnitudes, no sélo en la resolucién de problemas sino
también en el modo de aplicarlas en situaciones cotidianas, como medir una

lengitud o una superficie.
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CONCLUSIONES

La necesidad de superar en todos aspectos Jos actuales niveles de
educacidn en nuestro pais, en particular en el 4rea de ciencias, y mas
especificamente en el 4rea de matemaéticas, implica el que los docentes nos
mantengamos al tanto sobre posibilidades didacticas que favorezcan el
aprendizaje de esta materia, pero también, no debemos perder de vista las
teorias analizadas a Io largo de las paginas anteriores, que nos permitan en la
préctica cotidiana enfocar de la manea mas productiva, desde punto de vista

cognoscitivo, los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

A lo fargo de 'as paginas anteriores se ha desarrollade una investigacion
que intenta destacar los aspectos sobresalientes en tormo z las diferentes
tecrias del desarroile de la inteligencia en el nifio, en particular (a psicbgenética
y la constructivista, que nos permiten comprender la forma en la que el nific va
acumulando conocimients, lo cual nos puede orientar adecuadamente a los

docentes en los enfoques de ensefianza de la ciencia matematica.

La alternativa didactica que se deriva del estudio anterior no intenta ni can
mucho, constituirse en una verdad final, de ninguna mariera, Intenta sclamente
mostrar algunas alternativas que mezclando diversion o entretenimientc con el
desarrollo y la practica de habifidades matematicas, permitan al nifio la
motivacién suficiente para que participe de manera activa en los procesos. de

ensaefanza en el aula,

Es conocido por todos los que nos desempefiamos en e medio de Ia

educacion, que los niveles de calidad sducativa en nuestro medio son bajos, por
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no decir gue bastante deficientes, y que sélo con el esfuerzo personal de cada
uno de nosotros podemos elevar esos niveles a una aitura que nos permita
como nacion, sustentar nuestro posible desarrollo tecnolégico y cientifico.

Dificilmente podremos lograrlo de otra forma,

Se espefa que el frabajo que se ha desarroilado, permita a los lectores, -
docentes primordialmente, el identificar nuestra responsabilidad, tanto desde el
punto de vista psicelégice, como desde el punto de vista de |a préctica docente,
respecto al papel qua nos corresponde en la ensefianza de las matematicas sn
la educacién primaria, y que en todo caso, el mismo trabajo se constituya en
guia que criente las decisiones del profesor en el aula en relacién con la

ensefianza de temas relacionados con las matematicas.
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