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RESUMEN: En este texto analizamos algunos de los cambios a las propuestas oficiales
parala ensefianza del niimero en primer grado, que tuvieron lugar en México entre los afios
sesentay noventa. Al mismo tiempo, intentamos proporcionar un ejemplo mas de la necesi-
dad de contar con desarrollos tedricos en diddctica de las matemdticas que permitan
articular criterios de indole matemdtica y psicoldgica en el campo del desarrollo curricular

ABSTRAC: In this paper we analyse some changes which have been done from 1960 to
1990, to the didactical proposals about natural numbers, addressed to the first level
students of elementary school in Mexico.

At the same time, we'll iry to give an exemple of the necessity, in curriculum development
field, to subsume specialised knowledge, as mathematics or psycology, to a wider theory
about mathematical didactics.

Revisaremos algunas de las lecciones que se han realizado a lo largo de las tltimas cuatro
décadas. Pensamos que esto puede ser (til, en primer lugar, para identificar en qué aspectos
éstas han cambiado, y en cuales no. Nos puede ayudar también a ver de qué manera ciertas
ideas, o corrientes de pensamiento que cobraron fuerza en un momento dado, influyeron en
el trabajo de desarrollo curricular al centrar la atencién en alguno de los multiples compo-
nentes que intervienen en este trabajo, por ejemplo, en el componente de la disciplina, las
matematicas, o en el del desarrollo cognitivo del alumno.

Intentaremos ubicar las distintas propuestas en relacién a los referentes que se
consideraron en el momento de su realizacién, pero también haremos algunas observacio-
nes a partir de aportes recientes de la didactica, observaciones que evidentemente los
autores de las propuestas no podian considerar. El sentido de éstas es el de destacar con
mas claridad la orientacion de algunos cambios.

En el analisis nos referiremos tanto a las lecciones de los libros de texto como a las
actividades que se plantean en los libros para el maestro, Si bien hemos revisado practica-
mente todas las lecciones y actividades de cada propuesta', por motivos de espacio inclui-
remos aqui sélo algunas a titulo de ejemplo. Esto limitaré la posibilidad de apreciar en su

'Agradecemos a Patricia Martinez y a Irma Saiz sus valiosos comentarios a la version preliminar del
presente articulo.
2 Este analisis se presenta en la tesis de maestria de A. M. Alvarez (en proceso), coautora de este articulo.
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justa medida la riqueza de cada propuesta y también la diversidad de dificultades a que da
lugar. Hemos intentado, no obstante, escoger lecciones y actividades representativas de
las tendencias que nos parecieron caracterizar cada propuesta.

De los sesenta a los setenta: actualizacion a nivel de los conceptos de matemdticas

Los afios 60. En los afios sesenta se distribuyen por primera vez textos oficiales gratuitos en
las escuelas primarias del pais. El material distribuido consta, ademas del Libro de Texto
(SEP; 1960a), de un pequefio manual para el maestro (SEP; 1960b) en el que se dan indicacio-
nes breves acerca del contenido que se trabaja en cada leccién del Libro de Texto y se
sugieren actividades con objetos concretos, similares a las que se proponen en el Libro de
Texto. El libro para los alumnos de primer grado, y el manual que lo acompafia fueron
elaborados por dos maestras de escuela primaria. Una mirada a sus lecciones, después de
casi cuatro décadas y de tres reformas, depara sorpresas, como veremos més adelante.

La concepcion de aprendizaje que subyace a las actividades propuestas, asi como el
tratamiento que se da a las distintas nociones matematicas fueron cuestionadas en las
décadas siguientes desde dos flancos: se sefialo que las propuestas descansaban en una
concepcion de aprendizaje excesivamente centrada en la repeticion de ejercicios muy simi-
lares entre si y en la memorizacion de reglas, formulas y definiciones. Desde el punto de
vista del conocimiento disciplinario, se cuestiond el manejo poco preciso del lenguaje
matematico, su identificacién con los objetos concretos y su reduccidn a reglas.

Los aiios 70. En los setenta, la reforma curricular en Matematicas que se llevd a cabo en
Meéxico, se vio permeada por el espiritu que animo las reformas de los sesenta en Europa: la
entrada de las matematicas modernas.

Lareforma europea se caracterizd por la determinante influencia, en el disefio curricular,
del gremio de los matematicos y, mas precisamente, de los matematicos de una corriente
influyente en aquellos tiempos: los bourbakistas. El propésito de la reforma, como reaccion
a aquellas matematicas de los sesenta reducidas a reglas y formulas, estaba orientado hacia
la unificacion del lenguaje y la consideracion. de las relaciones estructurales que subyacen
a los conocimientos especificos de esta disciplina®.

Se introduce una version elemental de la teoria de conjuntos como herramienta para
este fin y asi, el nimero se presenta como clase de equivalencia de conjuntos equipotentes,
laresta como el cardinal del complemento de un conjunto, la multiplicacién como el cardinal
del producto cartesiano, etc.

En esta época se difunden los trabajos de Dienes, precursor en el campo de la
investigacion en educaciéon matematica. Dienes asumio el proposito de que los nifios apren-
dieran estructuras mas que contenidos especificos, descubriéndolas por si mismos en una
variedad de situaciones preparadas ad hoc. Proponia, por ejemplo, presentarles sistemas de
numeracion en diferentes bases y con distintos materiales para que ellos descubrieran los
principios de un sistema de numeracion posicional. En seguida, los nifios conocerian nues-
tro sistema decimal como un simple caso particular (Dienes, 1971).

La influencia de la reforma Europea en México, en el disefio de programas y materia-
les de matematicas para la primaria, fue particular. No se pretendid, como en otros paises,
presentar los distintos contenidos mediante el lenguaje de los conjuntos. Lo comiin puede
verse, en primer lugar, en la influencia preponderante de los matematicos en las decisiones

*En (Zufiiga, 1993) puede verse un analisis del impacto de esta reforma en América Latina
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curriculares. Esta influencia se tradujo una actualizacién a nivel de los conceptos matema-
ticos a ensefiar, actualizacion de su definicion, de sus propiedades, del lenguaje mediante le
cual se da cuenta de ellos. Con ello se procuraron superar ciertas caracteristicas de la
propuesta anterior, que para entonces ya aparecian como reducciones, sobre simplificacio-
nes, o incluso deformaciones, por ejemplo en primer grado el uso frecuente de escrituras
hibridas que combinaban simbolos numéricos con dibujos.

El peso que se otorg6 a la explicacion de los conceptos tendid a desplazar el que
antes tenian las aplicaciones précticas. Estas tltimas se encuentran casi inicamente en los
problemas que se presentan en sexto grado y, también en la nueva linea curricular de
probabilidad y estadistica.

En esta década se produce, ademas del Libro de Texto para el alumno, un “Auxiliar
didactico” por materia y por grado para el maestro. Este tiltimo contiene informacién sobre
aspectos de la disciplina dirigida al profesor, y sugerencias de actividades que complemen-
tan las lecciones del Libro de Texto.

Revisemos ahora algunas actividades para el aprendizaje del numero en primer gra-
do, tomadas de ambas propuestas para apreciar mejor la indole de los cambios, los aportes
y las nuevas dificultades.

Las situaciones didacticas

En los materiales de ambas décadas, los simbolos numéricos se van introduciendo, uno por
uno (hasta el diez en los sesenta y hasta el nueve en los setenta).

En la leccion de los 60 dedicada al niimero uno, se presentan varios dibujos en los que se
contrasta la pluralidad de objetos con la unidad: “aqui hay varios, 0 muchos, aqui hay uno”.
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“Mi cuaderno de trabajo de primer afio”. (Pag. 75). SEP, 1960.

Para el niimero dos, los alumnos observan varios conjuntos con dos elementos (dos
0jos, dos manos, etc.), a un lado de los cuales esta el simbolo numérico “2”. Los conjuntos
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estan formados por objetos de la misma clase (es lo que generalmente ocurre cuando conta-
mos una coleccion) y son objetos que por lo general existen efectivamente en parejas . En
estos detalles puede verse una preocupacion por poner a los nimeros en los contextos en los
que son mas familiares.
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“Mi cuaderno de trabajo de primer afio”. (Pag. 77). SEP, 1960.

Las lecciones siguientes son similares. Se presentan colecciones con determinada
cantidad de objetos, una cantidad por leccion. Podemos suponer que se espera que, con
ayuda de la maestra, los nifios cuenten las colecciones y asocien el tltimo nimero pronun-
ciado a la cantidad de objetos de las colecciones.

En todas las lecciones aparece ademads un ejercicio de trazo del simbolo numérico.
Después del nimero cinco, se introducen las descomposiciones aditivas con diversos
referentes, por ejemplo, completar fichas de dominé para que tengan determinada cantidad
de puntos, completar una serie de dibujos hasta tener determinada cantidad, etc.

Asi, en estas lecciones la introduccion a los primeros niimeros se realiza mediante el
conteo de conjuntos con misma cantidad, conteo dirigido por la maestra, y la asociacion
con un simbolo numérico. Se incluye un trabajo sobre descomposiciones aditivas. Puede
apreciarse un cuidado especial en la seleccion de los contextos.

En los 70, el cambio mas importante se manifiesta en el hecho de que la nocién de
correspondencia uno a uno, antes implicita, se hace explicita. Se proponen primero activida-
des de comparacion en las que los alumnos deben juntar por pares los elementos de dos
conjuntos y concluir en qué conjunto hay mas y, posteriormente, la misma herramienta se
utiliza para introducir, uno por uno, los numeros del uno al nueve.

Se explica al maestro la nocién de conjuntos “equipotentes”, conjuntos “entre los
cuales puede establecerse la relacién “tantos como”. El niimero “uno” resulta de establecer
correspondencias uno a uno entre conjuntos con un elemento. Se dice textualmente en el
auxiliar didactico,(SEP, 1972a:22)
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Presentar a los alumnos (...) diferentes conjuntos de un solo elemento, sin indicarles
(todavia) el numero. A continuacion se procede a:

a) Hacerlos observar que entre cada par de estos conjuntos se puede establecer la
relacidn “tantos como”.

b) Hacerlos observar que estos conjuntos tienen esta propiedad comuin independien-
temente del objeto que forma el conjunto, de que cada uno de ellos tiene tantos
elementos como otro.

c) Asignar a esta propiedad el nimero uno.

d) Pedir a los alumnos que sobre sus pupitres formen conjuntos de un elemento.

e) Dara conocer el nombre unoy el simbolo 1.

f) Aprender a escribir el simbolo 1y la palabra correspondiente.

Las lecciones para los demés nimeros menores que 10 son similares. Se van introdu-
ciendo también las descomposiciones aditivas.

La introduccion explicita de la correspondencia uno a uno puede verse en primer
lugar como parte del movimiento de las matematicas modernas: se hace explicita la construc-
cién del niimero en tanto clase de equivalencia de conjuntos equipotentes.

Esta construccién, al destacar una caracteristica esencial de la nocion de niimero
més alla de su representacion simbdlica e incluso previa al conteo, tiene consecuencias
didacticas importantes, en particular, la consideracion de que los nifios pueden realizar
tareas relativas a los nimeros antes de conocer su expresion formal, pueden, por ejemplo,
comparar y clasificar conjuntos por su cardinalidad antes de saber contar y antes de saber
representar simbolicamente a los nimeros.

Este ejemplo ilustra bien una de las orientaciones de los nuevos materiales al destacar
que conocer [a nocidn de nimero es mas que sélo representar simbdlicamente al niimero o sélo
contar. Por otra parte, el mismo ejemplo muestra las dificultades de concretar esta actualizacion:
la herramienta “correspondencia uno a uno” es introducida de manera un tanto artificial (para
saber que varios conjuntos tienen un elemento, los nifios no necesitan hacer correspondencias
uno a uno) y también con un formalismo un poco excesivo (es poco probable que los nifios
comprendieran que tener “tantos como” es una propiedad y que ésta se llama “uno™)

Otra diferencia, aparentemente nimia, entre las lecciones sobre los primeros nimeros
de ambas propuestas son los elementos que componen las colecciones que se cuantifican.
Ahora, en los setenta, las colecciones no estan formadas por objetos de la misma especie (se
considera, por ejemplo, un conjunto de tres elementos, formado por una persona, una plan-
cha, un zapato). Esta caracteristica no es casual, responde al propdsito de presentar la nocion
en laacepcion més general posible para este grado, se intenta no limitarse a casos particulares.
Cualquier conjunto con tres objetos, no importa qué sean éstos, cumple con la propiedad de
tener “tantos como” otro conjunto con tres objetos. Sin embargo, en las practicas usuales de
conteo, incluyendo las que los nifios de primer grado seguramente ya han tenido, los conjun-
tos que se cuentan estan formados por objetos del mismo tipo (se cuentan personas, golosi-
nas, etc.). Hay aqui una tension entre recuperar los contextos familiares en los que funcionan
los conocimientos o, al contrario, el alejarse de éstos para poder destacar aspectos mas
generales de una nocién. El espiritu mas matematico de los autores de los setenta los incliné
con frecuencia por la segunda opcidn, en los ochenta se retornaré a primera.

Este mismo prop6sito, hacer explicita una caracteristica abstracta y general del con-
cepto de numero (como clase de equivalencia), puede explicar en parte el hecho de que la
actividad de aprendizaje que se propone consista basicamente en observar (incisos a y b de
la actividad anterior), escuchar (c y €), manipular como se indica (d) y escribir lo que se dice
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(f). Es decir, los nifios no establecen por iniciativa propia correspondencias uno a uno para
comparar conjuntos con muy pocos elementos, ni llaman a eso “propiedad”, para ello tienen
que seguir instrucciones precisas como las que se proponen. En este sentido, la forma en que
se considera el aprendizaje no es tan distinta a la de la década anterior, cambia, si, el referente.

En el tratamiento que se da a otros contenidos se encuentran caracteristicas simila-
res en ambas propuestas*. Veamos una leccién introductoria sobre la sustraccion:

En el libro para el nifio de los afios 60 se presentan varias colecciones dibujadas, tres
trompos, seis manzanas, siete tunas, etc., con algunos objetos tachados. A un lado de cada
coleccion estd indicada la sustraccion correspondiente en forma vertical: 3-1, 6-2, 7-4 etc. Se
puede suponer que la maestra explicard que “habia 3, se quitd uno, quedan dos”, y que por
lo tanto el resultado de la sustraccién 3-1 es 2. Se espera que asocien la sustraccion con la
accion de quitar. La leccién presenta ciertamente puntos débiles, una vez que los nifios
resolvieron los primeros dos o tres ejercicios, pueden escribir los demas resultados simple-
mente contando los objetos no tachados, sin prestar atencién a los nimeros que se restan.
Sin embargo, la representacion es muy clara, no cae, por ejemplo, en un error clasico que
hemos visto en libros comerciales actuales, de representar con dibujos tanto el minuendo
como el sustraendo (frente a lo cual frecuentemente algunos nifios suman, no restan).
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“Mi cuaderno de trabajo de primer aiio”. (Pag. 92). SEP, 1960

Revisemos ahora una leccion sobre la sustraccion de los materiales de los setenta:
En el libro del maestro (SEP, 1972a; 46), se dice:

1. “El maestro les dice a los nifios que este juego de buscar un numero perdido se llama
el juego de restar enteros y que vamos a utilizar otro simbolo para hacer mas facil el
juego; este simbolo es una rayita -, que se lee menos (se pone en el pizarrén).

4 Otro recurso innovador que se introdujo en la década de los 70 fue el uso de la recta numérica para
representar los nimeros.

e
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“Ahora el maestro presenta en el pizarr6n una figura de la forma siguiente:...”

Posteriormente, aparece el siguiente dibujo:

AP

2

“Auxiliar Didactico para el Primer Grado”. (Pag. 46). SEP, 1972
Finalmente, la explicacion de esta equivalencia :
“Cinco cosas que debemos tener menos dos que tenemos nos dice cuantas nos faltan”

La sustraccion se introduce ahora a partir del significado de diferencia, mas precisamente, de
complemento aditivo, en vez de a partir del significado de “quitar”. Posiblemente se opt6 por
este significado debido a que en matematicas la sustraccion se define a partir de la adicion.
Esta ultima interpretacion corresponde también a la definicion conjuntista de la sustraccién: si
la adicion es el cardinal de la unién de conjuntos (disjuntos), la sustraccién corresponde al
cardinal de uno los subconjuntos, cuando se conoce el cardinal del otro y el de la unién.

Una vez definida a sustraccion como la busqueda del sumando que falta en una
adicion, se establece la equivalencia de esta definicion con la idea de quitar. Puede preverse
que la definicion de “5-3” como el niimero que sumado a 3 da 5, y sobre todo, la inferencia
que lleva a concluir que ese nliimero se obtiene quitando 3 a 5 resultan muy complicadas
para nifios de primer grado. Nuevamente, el proposito de transmitir una definicion mas
precisa, con un lenguaje més apropiado no logra traducirse en situaciones accesibles. La
dificultad principal parece radicar en el intento de hacer explicitas, desde el primer momento,
ciertas relaciones y propiedades.

Cabe sefialar que las autoras de la propuesta de los 60’ también tenian presente la
necesidad de dar a conocer a los nifios distintos significados de la sustraccién y no uno
sélo. En varias ocasiones se presentan problemas sencillos de complemento aditivo, por
ejemplo completar los puntos de fichas de domind para tener determinada cantidad de
puntos, pero se propone expresar la resolucion mediante una adiciéon, no mediante una
sustraccion. En una de las tltimas lecciones del libro se presentan cinco problemas con
texto que implican restar. Hoy en dia cuestionamos el que todos impliquen restar porque los
nifios pueden dejar de elegir la operacion (ademas en varios casos la respuesta se encuentra
en el dibujo, lo que evita la necesidad de restar), pero, por otro lado, llama la atencion que la
estructura seméntica de los problemas va cambiando, unos problemas corresponden a la
idea de quitar, otros llevan a establecer una diferencia, otros a igualar, etc. Parece estar
presente, nuevamente una preocupacion por los sentidos de una nocién en contextos
especificos, si bien ésta no se hace explicita.
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“Mi cuaderno de trabajo de primer afio”. (Pag. 119). SEP, 1960.

Veamos por ultimo la forma en la que ambas propuestas introducen la escritura de los
numeros grandes. En la década de los sesenta, después del 10, se seguian introduciendo los
nimeros uno por uno hasta el 20 sin otro cambio de estrategia que la utilizacién de monedas
de 1y 10 centavos. Los alumnos, al copiar y repetir series, y tal vez al asociar las escrituras
con las monedas dibujadas, tenian que aprender los mecanismos que permiten generar la
serie.
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En los 70 se da un cambio importante: los principios de base y posicion del sistema

decimal de numeracion, que eran manejados de manera implicita y por la asociacion con
monedas en la década anterior, son estudiados ahora explicitamente, antes de escribir nu-
meros mayores que 9 (no debia usarse algo que no hubiera sido previamente definido,
explicado). En el libro del nifio se presenta un extenso trabajo de agrupamientos en distintas
bases, bastante claro y accesible.

junta por \‘n’@s lascosasque ves aqui
escribe elnimerodetriosenelcuadro rojo
escribe las que sobran enelazul

Dm’os de musicosy Dmosicos

“Matematicas Primer Grado”. (Pag. 118). SEP, 1972.

El estudio del sistema de numeracion constituye una de las aportaciones de la déca-

da de los 70 que perdura hasta nuestros dias.

Los afios ochenta: manipulacion de objetos

Antecedentes. En los setenta se registra en Europa el fracaso de la reforma de las matemati-
cas modernas. Se presentan dificultades de distinta indole:

Los propdsitos y motivos de la reforma resultan ajenos e incomprensibles para los
maestros y los padres de familia. Los maestros no se apropian del espiritu que animé
la reforma, la viven como una imposicion y, en consecuencia, se genera un fuerte
rechazo.

Los nifios aprenden con menos eficiencia contenidos considerados sin embargo
como basicos (las operaciones).

e Laidea de conocer estructuras matematicas y a partir de ellas deducir 16gicamente los

aspectos especificos también fue cuestionada: por un lado, al pasar a las aulas esta
idea sufre efectos deformantes que le hacen perder su sentido (los nifios acaban
aprendiendo términos y trazando flechas). Por otro lado, empieza a sospecharse que
ese camino, de lo abstracto y general a lo particular, no necesariamente constituye el
mejor camino para que los nifios y jévenes aprendan matematicas. Brousseau, un
importante critico a esta reforma, sefialaba, por ejemplo, que el problema de encon-
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trar la estructura comun a diferentes situaciones, no constituye “un problema” para
los nifios. Lo es para los matematicos. Los nifios no tienen forma de orientar, con
autonomia, sus acciones. Necesitan acudir a “pistas” ajenas a la situacion. Esta en
juego el sentido que los conocimientos tienen para ellos (Brousseau, 1987).

La reforma de los aiios ochenta en México. En la década de los 80, se reforma en

México el curriculum de los tres primeros grados de primaria:?

e Se plantea el propésito de integrar los contenidos relativos a las distintas disciplinas
en torno a “nucleos integradores”, los cuales eran a veces temas como “la familia”, a
veces competencias como “la comunicacién” (primero y segundo grados).

e Se eliminan los contenidos de légica y conjuntos. Se plantea que el desarrollo del
razonamiento 16gico se debe propiciar al trabajar con los contenidos especificos
de matematicas.

e Seretorna a la idea de una matematica que se comprende a partir de casos particu-
lares, de “problemas reales”. Se plantea también que las matematicas, en tanto
lenguaje, se relacionan con el nucleo integrador de la comunicacion.

e Se empieza a notar la influencia, esta vez de los psicdlogos del aprendizaje de
orientacidn piagetiana, en tres aspectos:

- La atencion se desplaza, de la estructura inherente a las mateméticas, al proceso
de aprendizaje del nifio y, en consecuencia, a los métodos de ensefianza.

- Se ubican algunos contenidos teniendo en cuenta las etapas de desarrollo
cognitivo sefialadas por Piaget (de una manera un poco esquematica).

- Se enfatiza la manipulacion de objetos concretos. Se habla de una metodologia
para la enseflanza de las matematicas que plantea partir de problemas que se

resuelven primero con objetos, después a nivel grafico, después a nivel simbélico.?

Los materiales para la ensefianza constan de un libro para el nifio, un material recortable y
un libro para el maestro. Debido a la integracion, en primero y segundo grados no hay
libros por materia. El libro para el maestro incluye los programas asi como sugerencias de
actividades para el desarrollo de cada contenido.

Las situaciones didacticas.

Al igual que en las dos propuestas anteriores, después de algunas lecciones en las que se
propone comparar colecciones, los nimeros se introducen uno por uno, nuevamente hasta
el nimero diez (ya no se considera indispensable, como en los 70, que los nifios compren-
dan las reglas que subyacen al sistema decimal antes de escribir un primer simbolo de dos
cifras). Se destaca el hecho, antes implicito, de que cada nimero se forma agregando uno al
anterior.

* En (Balbuena et. al., 1992) se analiza la metodologia para la ensefianza de las matematicas que caracteriza
a los programas de este periodo. Cabe agregar que la influencia de sicdlogos piagetianos se expreso
también, en algunas propuestas, en la introduccion de actividades previas a las de niimero, sobre seriacion
y clasificacion, ver por ejemplo Velazquez, et. al, 1984.
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Veamos como ejemplo la actividad que se sugiere en el libro para el maestro (SEP,

1983a) para el numero “tres”:

El proposito expresado es que el alumno “relacione colecciones de tres objetos con

sus representaciones verbales y simbdlicas” A continuacién se propone:

O

O

&=

=

Forme colecciones de uno y dos elementos escribiendo el nimero y la palabra
correspondiente

Ponga un objeto mas en algunas de sus colecciones de dos elementos.
Resuelva el ejercicio de su libro (L. pag. 82)

Compare estas nuevas colecciones con las de dos y las de uno y vea si puede
asignarles alguno de los nimeros que conoce.

Use la palabra tres para referirse a cada una de sus nuevas colecciones

Escriba en el libro el nimero 3 junto a cada dibujo (L. pag. 83)

Divida en grupos las colecciones de elementos ya formados y, para cada una,
indique que se puede nombrar como: “dos y uno” o “dos mas uno” o “uno y dos”
o “uno mas dos” 0 “uno mas uno mas uno” segin sea el caso, y que estas pala-
bras se escriben simbdlicamente: “1+2”0 “2+170 “1+1+1”

Exprese verbalmente que “tres es lo mismo que dos mas uno”, o bien “tres es
igual a dos mas uno”, etc.

Sefiale ejemplos de conjuntos de tres elementos que encuentre a su alrededor
Identifique situaciones donde se aplique el niimero 3

{us)

Julio puso dos platos.

Después puso uno mds.

“Mi libro de Primero, parte 1”. (P4g. 82). SEP, 1983

Los demas nimeros se introducen de manera similar, al aumentar el tamafio aumenta

la diversidad de descomposiciones aditivas.

Como en las actividades de la década anterior, se propone presentar al alumno varias

colecciones con tres objetos, a fin de que observe que éstas guardan algo en comun, la
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cantidad, tres elementos. Pero ahora: 1) las colecciones se forman agregando uno a las ante-
riores lo cual apunta a destacar el principio generador de la serie numérica; 2) las colecciones
estan formadas por objetos del mismo tipo, lo cual corresponde a experiencias familiares de
conteo y 3) se insiste en las miltiples descomposiciones aditivas de cada niimero que se
introduce. La correspondencia uno a uno esta presente, pero de manera implicita.

Notemos que se pide que el nifio vea si conoce el nombre del nimero antes de
decirselo. Puede verse aqui una sefial, ciertamente ain débil, de que se empieza a considerar
explicitamente que el nifio puede saber algo antes de que le sea ensefiado.

Sin embargo, también se puede observar que la actividad que se demanda al nifio es
completamente dirigida. Elnifio, segun lo que se plantea en la propuesta referida arriba, debe
seguir una serie de instrucciones precisas: formar la coleccion, agregar uno, decir “tres”,
separar la coleccion, decir “dos y uno”, escribir “2+1” para finalmente identificar problemas en
los que se “aplica” la nocion asi ensefiada. Se trata de una especie de “algoritmo” con material
concreto. A pesar de que en la introduccion se dice que el proceso de aprendizaje se inicia con
laresolucion de problemas, no hay ninguna problematizacion inicial, si en cambio, como es la
tradicion, se sugiere vagamente una “aplicacion” posterior en problemas.

Practicamente todas las actividades sugeridas en el libro para el maestro tienen esta
forma. La razén de ser, para el nifio, de cada paso de la larga lista de instrucciones, se
descubre en la altima instruccion: se trataba de decir cuanto habia.

La fuerte tendencia a guiar paso a paso la actividad del alumno se manifiesta por
igual en las lecciones del libro de texto: incluso cuando se trata de “problemas”, se indican
las operaciones que hay que hacer, los alumnos s6lo tienen que poner las cantidades en los
cuadritos y resolver la operacion.

Escribe lo que falta.

El arroz y la machaca cuestan

D+ [ ]pesoso [ ] pesos.
O+ =[]
El consomé y el mole cuestan
D + [___—' pesos o D pesos.
O+ =01
Elarrozy la cochinita cuestan

Ij +L____l pesoso[jpesos.
Ea =]

“Mi Libro de Primero, parte 1”. (Pag. 354). SEP, 1983.

Con respecto a la representacion de los niimeros mayores que diez, se recupera la
propuesta de los afios 70 de ensefiar los principios de base y posicion del sistema decimal,
pero también en este punto de reduce la expectativa de generalizacidn: ya no se proponen
agrupamientos en distintas bases, solo en base diez.
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En suma, en los materiales de la década de los ochenta puede observarse una mayor
consideracion de los procesos de aprendizaje de los nifios, lo que llevo a suavizar el grado de
formalizacion de la propuesta anterior y a enfatizar la actividad de los alumnos con material
concreto, aunque dicha actividad tiende a reducirse a una manipulacion dirigida de objetos.

Los afios noventa: hacia un nuevo papel de los problemas.

Antecedentes. Durante la década anterior, en los afios ochenta, la investigacion sobre los proce-
sos de enseflanza de las mateméticas que se inici6 en los setenta, se desarrolla significativamente
en México y en muchos otros paises. En lo que respecta al nivel basico, se realizan numerosos
estudios en didéctica de las matematicas que incluyen la experimentacion en el aula de secuen-
cias de situaciones de aprendizaje para la mayor parte de los temas de este nivel.

Si bien el enfoque de estos estudios tiene también una filiacion piagetiana, ésta es
distinta a la de las propuestas curriculares de principios de los ochenta. No se trata ya de
desprender «orientaciones didacticas» de las investigaciones sobre desarrollo cognitivo
de los alumnos, ni tampoco, prioritariamente, de distribuir los contenidos en funcién de las
etapas de desarrollo. Se pretende mas bien estudiar las condiciones didacticas que pueden
favorecer el aprendizaje de las matematicas, a partir de una concepcion epistemoldgica
piagetiana acerca de los procesos de construccion del conocimiento. Si el conocimiento se
construye por adaptacion a un medio que ofrece resistencias, el problema didéctico estd en
construir y estudiar ese medio para propiciar aprendizajes matematicos. (Brousseau, 1987;
Morenoy Waldegg, 1991; Block, 1989).

A finales de la década, se realizan en México dos programas de desarrollo curricular
que incluyen una propuesta para la ensefianza de las matematicas en el nivel bésico (Educa-
cion Especial y CONAFE). Ambos se proponen incorporar los aportes de la investigacion
en didactica de las matematicas.(Velazquez et. al., 1984,1987,1988a, 1988b; Rockwell et. al.,
1989a. 1989b, 1989¢,1992,1993; Block et. al., 1993)

La reforma de los afios noventa. En la reforma curricular para el nivel primaria que
tuvo lugar en la presente década, para la elaboracion de los materiales, se conté con los
aportes de los programas de desarrollo curricular antes citados y de las investigaciones en
didéctica de las matematicas.

Dos caracteristicas del enfoque de estos programas son:

e El peso acordado al aspecto de los significados de los conceptos en distintos contextos.

e El peso acordado a la resolucion de problemas como la actividad fundamental, no s6lo
del matematico, sino del aprendiz, como actividad a través de la cual los estudiantes
pueden construir nociones matematicas (Mancera, 1991;Block y Fuenlabrada 1996;
Fuenlabrada, 1994 y 1996; Carvajal, et. al., 1996; Balbuena, et.al. 1996).

Los materiales que se produjeron para la ensefianza de las matematicas constan de
un libro de texto para el alumno, un fichero con actividades didacticas para el maestro, un
libro por grado para el maestro con informacion sobre el enfoque y sobre cada eje concep-
tual y un avance programatico en el que se sugiere una articulacion de lecciones del libro de
texto y de actividades del fichero.

Las situaciones didacticas.

La exploracion de situaciones problema en las que el uso oral o escrito de los niimeros
constituya el recurso idoneo de resolucién, que permitan a los alumnos aproximarse a la
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meta a partir de sus conocimientos previos, con procedimientos precarios, que les permitan
verificar el resultado de sus decisiones y acciones y, finalmente, que propicien la evolucién
de sus procedimientos, llevé al disefio de una situacion “fundamental”® sobre el nimero
(Brousseau, 1987). Analizaremos aqui la versién que se propone en la ficha 14, “Platos y
Cucharas I’ del Fichero de actividades didécticas de primer grado (SEP, 1992;14):

El propésito que se sefiala es “que los nifios cuenten oralmente la cantidad de
objetos que tienen diversas colecciones, comuniquen cantidades a través de mensajes
orales, utilicen representaciones graficas no convencionales y convencionales para expre-
sar cantidades”. La actividad es la siguiente:

Version 1

Se organizan equipos de cuatro nifios. Un equipo pasa al frente del salény se encarga de
entregar los palitos, que representan cucharas. A los demds equipos se les asigna una
cantidad diferente de tapaderas, que representan los platos (hasta diez en el bloque I'y
hasta quince en el bloque II).

Cada equipo cuenta sus platos y manda a un representante para que pida oralmente las
“cucharas que necesita para poner una sobre cada plato”. Ganan los equipos que en €l
primer intento coloquen las cucharas, sin que sobren ni falten.

Cuando sobren o falten cucharas, se les ayuda a ver quién se equivocd, si el equipo que
hizo el pedido o el que entreg6 las cucharas (...). La actividad se repite varias veces en
cada sesién. El maestro entrega cada vez una cantidad diferente de platos y cambia a los
nifios encargados de entregar las cucharas (...)

(en la Version 2, el pedido se hace por escrito, en un papelito).

A partir del manejo de ciertas variables de esta situacion, por ejemplo, los pedidos
deben hacerse por escrito en vez de oralmente, el tamafio de las cantidades aumenta, se
generan otras situaciones con mayor grado de complejidad.

Se trata de una situacién de comunicacion en la que efectivamente se pone en juego
el uso de los nimeros. Para hacer su pedido, los nifios deben cuantificar su coleccion de
platos. Si ya saben contar, haran funcionar este recurso; los que atin no lo logran, disponen
de otros recursos como contar subcolecciones pequefias (2, 2, y 1...), construir una coleccién
intermedia (con los dedos, por ejemplo), o, en el caso de mensajes escritos, dibujar la colec-
cién objeto por objeto. Aqui re encontramos la correspondencia uno a uno, esta vez como
recurso que los nifios pondrian en juego espontaneamente para resolver un problema.

Los alumnos que reciben el pedido tendran que interpretar el mensaje, concretizar la
cantidad expresada. La situacion permite a los nifios verificar el grado de éxito de sus
recursos en el momento en el que se entrega el pedido y se coloca cada cuchara sobre cada
plato. De esta manera, se establece un dialogo entre los nifios y la situacion que promovera
la evolucion de los mensajes.

En cierto momento se propone que cada nifio disponga de una tira en la que esté
escrita la serie de niimeros del 1 al 15, de manera que puedan identificar, contando sobre la
serie, el simbolo numérico que necesitan.

Una diferencia importante entre esta situacion y las que se proponen en la década
anterior es la concepcion de “actividad del alumno”: no se trata ya de dictar al alumno instruc-

¢ Brousseau define a una situacion fundamental como una situacion caracteristica del conocimiento de que
se trata, frente a la cual dicho conocimiento constituye e! recurso idoneo de resolucion, o claramente
ventajoso con respecto a otros.
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ciones que guian su accion, sino de plantearle un problema que lo lleve a decidir las acciones
que realizara. Es la calidad del problema planteado lo que hace necesario poner en marcha, en
algin momento, recursos a los que subyace la nocion matematica prevista.

Cabe sefialar que, desde este mismo punto de vista, en la version descrita arriba se
manifiesta atn la persistente tendencia a guiar la resolucion de los nifios: se dice “cada equipo
cuenta sus platos y manda a un representante ...”, cuando en realidad no es necesario, ni
conveniente, especificar lo que cada equipo debe hacer para resolver el problema, puesto que
se espera que el problema planteado lleve a ello.

Al plantear un problema a los alumnos en el que la meta a alcanzar es clara para ellos sin
guiar su resolucion, la situacion puede dar lugar de manera natural a la produccién, por parte
de los nifios, de procedimientos personales, no formales de resolucion, como los indicados
mas arriba: dibujo de la coleccion, representacion de la cantidad con los dedos, conteo de
colecciones mas pequefias. Se espera que la experiencia reiterada en situaciones de este tipo
(se van introduciendo restricciones como “ahora no se vale dibujar”), aunada a los aportes del
grupo y del maestro, permita a los nifios apropiarse no sélo del conocimiento de los simbolos
numéricos, sino, junto con ello, de uno de sus sentidos bésicos: comunicar una cantidad.

El que los numeros no se introduzcan uno por uno y en orden sino simultdneamente
dentro de cierto rango, responde a la misma légica: los niimeros adquieren sentido en situacio-
nes en las que se utilizan varios a la vez. Si todas las situaciones de “la leccién del dia” fueran
sobre el nimero tres, no seria necesario expresar la cantidad pues seria claro que siempre se
trata de “tres”.

Para el aprendizaje de otros aspectos especificos, en los materiales se presentan algu-
nas situaciones mas con las caracteristicas de la situacion anterior (ver por ejemplo las fichas
“La Caja” o “Las Maquinitas” para las operaciones de suma y resta, “El Caminito” para el
orden de los numeros y para el sistema decimal de numeracion o la leccién ““; Sobran o faltan?
del libro de texto). Otras situaciones en cambio son més simples y tienen el propésito de
afirmar un conocimiento, repasar o evaluar (por ejemplo, escribir la cantidad de objetos que
hay en una coleccion, formar una coleccién con determinada cantidad de objetos).

i ¢Sobran o faltan?

“Matematicas. Primer grado”. (Pag. 28). SEP, 1992.
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Con respecto a los niimeros mas grandes, se afirma una tendencia ya visible en la
propuesta de los ochenta: aplazar un poco mas el momento en el que los nifios deben
conocer explicitamente los principios de base y posicion del sistema decimal de numera-
cion, pero no por ello se limita el rango numeérico hasta nueve. Los simbolos numéricos se
siguen introduciendo como simbolos arbitrarios, se favorece el descubrimiento de ciertas
regularidades en la serie mediante actividades como identificar un nimero en el “Caminito”,
escribir el sucesor se un niimero, buscar en el libro la pagina niimero tal.

El aplazar el estudio explicito del sistema de numeracién obedece a consideraciones
de diversa indole. Por un lado, se ha encontrado que la comprensién de los principios de
base y posicion, y mas precisamente la comprension de la nocion de “valor relativo” de una
cifra (concebir a un grupo de unidades como nueva unidad), es mas dificil para los nifios
pequefios de lo que se pensaba (Steffe, 1980). Por otro lado también se ha demostrado que
los nifios, al ingresar a primero de primaria, tienen ya ciertos conocimientos sobre la escritu-
ra de los nimeros que, si bien son incompletos, algunos erréneos, les permiten avanzar mas
o menos rapidamente en el conocimiento de los “mecanismos” de la serie numérica. Se tiene
la hipétesis de que estos conocimientos facilitarian a los niftos, mas adelante, la compren-
sién de los principios de base y posicion (Lerner y Sadovsky, 1994).

Asi, en los noventa se buscan alternativas que superen la oposicién entre las pro-
puestas de los 60 y 70: ni una ensefianza basada en la copia “mecénica” de series de
nimeros, pero tampoco la ensefianza prematura de principios que subyacen al sistema de
numeracion.

Para terminar los comentarios sobre la propuesta de esta década, sefialemos que los
seguimientos que se han comenzado a hacer sobre el uso de los materiales (sobre todo del
libro de texto) han identificado algunas dificultades en la realizacién de ciertas lecciones
(Carvajal, 1996; Alvarez, s/f).

Probablemente la principal limitacién es la débil comunicacién al maestro de los
aspectos mas importantes de la propuesta. La informacion que se proporciona acerca de la
secuencia en general, y de las caracteristicas de las situaciones en particular parece ser
insuficiente para permitir al maestro comprender su sentido y modificarlas o sustituirlas con
mayor conocimiento de causa. Ademds no se distinguen suficientemente las diferentes
funciones de la diversidad de situaciones que se presentan, de manera que aquellas que son
fundamentales para el aprendizaje quedan en cierta forma perdidas entre otras cuyo propd-
sito no puede ser mas que repasar, ejercitar o evaluar. Probablemente la organizacién de la
propuesta en tres materiales (libro del nifios, fichero, avance programatico) dificulte tam-
bién su consulta.

Esta carencia se relaciona con una problematica que empieza a ser discutida en el
medio: larelativa al tipo de informacion que el maestro requiere para desarrollar su trabajo en
el aula. Volveremos brevemente sobre este punto en los comentarios finales.

Comentarios para terminar

1. Matemdticas, sicologia y diddctica

Podemos decir, refiriéndonos a las situaciones didacticas de los afios 60, que éstas descan-
san en un fragil equilibrio en la consideracion de tres aspectos, los relativos a la disciplina
(matematicas), al alumno (consideracion de sus conocimientos y capacidades), y al maestro
(consideracion de una comunicacion clara con €l y de la factibilidad de lla propuesta).
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Decimos “fragil equilibrio” porque éste no era explicito, no era objeto de reflexion, y, por
ello, no se sostuvo frente al cuestionamiento que se hizo en la década siguiente.

En los afios 70, la atencion se centrd en el referente de la disciplina (las matematicas),
se introducen explicitamente nociones bésicas que antes estaban implicitas (la nocion de
correspondencia uno a uno, las caracteristicas del sistema decimal de numeracion) con lo
cual se da una importante actualizacién a nivel de los conceptos, pero otros referentes
pasaron a un segundo plano, el equilibrio se rompié, y, como ya vimos, desde le punto de
vista didactico se presentan dificultades en el tratamiento de algunos aspectos.

En los ochenta, se matiza la tendencia a la formalizacion de la década anterior proba-
blemente como consecuencia de los cuestionamientos que a nivel mundial se hicieron a las
matematicas “modernas” y a la influencia creciente de la sicologia del aprendizaje, las for-
mas de aprendizaje de los nifios empiezan a ser consideradas explicitamente. No obstante,
las situaciones son pobres desde el punto de vista del tipo de actividad que propician, de la
forma en que ponen en funcionamiento a los conocimientos matematicos, tienden a reducir-
se a una manipulacion muy dirigida de material concreto, ; fue esto también consecuencia de
una interpretacion particular de las operaciones concretas de Piaget?.

En la presente década, el disefio de situaciones didacticas sobre el numero empieza
a considerar de manera explicita, aunque todavia incipiente, los resultados de mas de dos
décadas de investigacion en didactica de las matematicas, en particular, el estudio de un
“medio” susceptible de propiciar una actividad mas fecunda por parte del alumno.

En esta vision retrospectiva se puede apreciar una caracteristica distintiva del acer-
camiento didactico contemporaneo, la posibilidad de subsumir dos de los principales refe-
rentes de la ensefianza de las matematicas, las matematicas mismas y la sicologia, al estudio
especifico de la ensefianza y del aprendizaje de esta disciplina en la escuela.

Posiblemente el desarrollo ulterior de la didactica pase por su capacidad de conside-
rar en mayor medida otros referentes, por ejemplo, el de las condiciones especificas del
trabajo del maestro en el salon de clases, asi como el de su formacién.

2. Precisiones y otros puntos de vista

El anélisis que hemos realizado sobre las situaciones didécticas de las propuestas oficiales
entre 1960 y 1990 refiere tnicamente al tema de nimero natural, sus relaciones y operacio-
nes y no es generalizable a las propuestas completas. Aun cuando se pueden identificar
ciertas tendencias en los distintos materiales de cada década, hay también diferencias entre
ellos, sobre todo de un grado escolar a otro y también al interior de un mismo libro, al pasar
de un tema a otro.

En el libro de matematicas para sexto grado de la década de los setenta, por ejemplo,
no se observa la tendencia a la formalizacion caracteristica de los otros libros, y en cambio
hay una seleccién muy cuidada y variada de problemas de aplicacion.

Avila (1988), por su parte, realiza un lectura critica de las distintas propuestas conte-
nidas en los textos de matematicas de 1948 a 1986 destacando el lugar otorgado a la activi-
dad del alumno. Desde este punto de vista y basandose en ejemplos distintos a los que aqui
analizamos, Avila observa una evolucion e identifica en los setenta un momento crucial en
el que se empieza a considerar por primera vez la importancia de la actividad del alumno. Su
conclusion difiere pues de la nuestra, nosotros subrayamos més bien que el tipo de activi-
dad demandada al alumno en las situaciones sobre niimero de los afios 70 (observar, aso-
ciar) tiene similitudes con el de la década anterior, aunque el referente cambia. Si bien esto se
debe en parte a los distintos temas seleccionados para realizar el andlisis, posiblemente
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también responde al hecho de que, en este texto, centramos la atencion justamente en el
tipo de actividad que se propicia.

3. El uso de los materiales y nuevas pregunias.

El “curriculum real” que cada maestro teje dia a dia en su salén de clase, con cada grupo de
alumnos, se constituye, como lo han demostrado diversas investigaciones sobre la practica
docente, a partir de diversas fuentes, desde su experiencia como alumno, los saberes que com-
parte con sus colegas, su formacion y actualizacion como maestro (Rockwell y Mercado1986).

Las propuestas didécticas que pasan por sus manos, ya sean las oficiales u otras,
son necesariamente asimiladas al enfoque del maestro quien selecciona y adapta las leccio-
nes en funcién de las necesidades que €l percibe y de la forma en que considera éstas deben
cubrirse. (Garcia,.1996; Alvarez, s/f)

El trabajo de adaptacion de los materiales es imprescindible no sélo desde el punto
vista de la necesidad sentida por cada maestro de preparar y hacer su clase, también lo es
desde le punto de vista de las limitaciones intrinsecas a toda propuesta, de los aspectos que
deja de lado, de la imposibilidad de prever las innumerables variables que caracterizan a los
procesos de aprendizaje de los alumnos y a las condiciones de ensefianza de los maestros.

En un estudio cualitativo sobre la utilizacién de libros de texto en el salén de clases
(Garcia, 1996), una de las practicas que la investigadora identifica es la de fotocopiar leccio-
nes de textos diversos. Puede decirse que algunos maestros confeccionan en mayor o
menor medida sus textos intercalando a las lecciones de los textos oficiales, otras que ellos
consiguen o que ellos mismos elaboran.

Estas précticas, aunadas al reconocimiento de que cada maestro necesita contar con
materiales que respondan a sus necesidades, a su percepcion de las necesidades de los
nifios, nos plantean preguntas sobre las que hemos discutido poco: ;podemos considerar
esta diversidad de necesidades y de enfoques al disefiar un libro de texto, sin caer en un
eclecticismo que reste su valor a una propuesta’? ;jdeberiamos facilitar las practicas de
seleccion de diversos materiales de apoyo? ;es posible hacerlo sin retroceder en la conquis-
ta que significa el que todos los nifios de nuestro pais tengan acceso gratuito a por lo
menos un libro por materia?

Probablemente en el futuro proximo la consideracion mas explicita de la diversidad
en las necesidades de los maestros se sume a los factores que se tienen en cuenta en el
desarrollo de programas y materiales para la ensefianza.

7 Algunos maestros extrafian, por ejemplo, méas ejercicios dedicados a las mecanizaciones (Avila,
1996). Si consideramos que una de las funciones de las mecanizaciones es liberar al maestro de tiempo
(casi la unica manera para el maestro de dejar a los nifios trabajando sin su intervencién es poner
mecanizaciones) es menos dificil encontrar algunas alternativas. Las “actividades indirectas” que se
proponen en la obra Dialogar y Descubrir con ejercicios que se pueden plantear y corregir casi tan
facilemnte como una mecanizacion, pero que requieren de un trabajo un poco més interesante por
parte de los alumnos, constituyen un ejemplo (ver Rockwell, et. al., 1989). Buscar dos numeros
consecutivos cuya suma sea 49 puede llevar a los alumnos de segundo grado, por ejemplo, a hacer més
de 10 sumas.
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