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Reflexiones en torno a la

modernizacion educativa.

El caso de las Matematicas

en los primeros grados de
la primaria

—

Este articulo contiene dos partes. En
la primera presentamos un andlisis so-
bre los programas y libros de texto vi-
gentes del 4rea de mateméticas, de pri-
mero a tercer grados de primaria. Este
anélisis fue elaborado a raiz de la con-
sulta sobre la modernizacién educati-
va y presentado al Secretario de Edu-
cacién Publica (Balbuena, H. D. Block,
I. Fuenlabrada, J. Ortega, R. Valencia,
1990). La segunda parte contiene un
andlisis del programa de matemaéticas
para primero y tercer grados de la es-
cuela primaria que la Secretaria de
Educacién Publica dio a conocer en el
primer semestre de 1990 como partedel
Programa para la Modernizacién Edu-
cativa.

1. Las Matematicas de Primero a Tercer
Grado de la Escuela Primaria.
Analisis del Programa Oficial
Vigente y Sugerencias.

1. Algunas consideraciones sobre la
metodologia de ensedlanza sugerida en
los libros para el maestro.

Enla presentacién del.drea de Mate-
maticas del Libro para el Maestro de

primer grado (SEP, 1990) se delinean
los aspectos metodolégicos para la en-
sefianza de esta disciplina.

Estos aspectos, aungue muy genera-
les e imprecisos, coinciden en algunos
puntos con las tendencias curriculares
recientes de varios paises y con los
aportes de la investigacién sobre la en-
sefianza y el aprendizaje de la mate-
matica.

En particular, se destaca el caracter
instrumental de la matemaética, se ma-
nifiesta el interés de propiciar la parti-
cipacién del alumno “en la generacion
de los conocimientos (...), en el proce-
so que da lugar a ellos a partir de la
realidad”, se subraya la importanciade
la “manipulacién de entidades concre-
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tas y del planteamiento de problemas
acerca de ellas” y, finalmente, se pro-
pone una secuencia un tanto esquema-
tica de los pasos que conviene al alum-
no recorrer en el proceso de adquisi-
cién de una nocién matematica:

a) partir del manejo de objetos con-
cretos

b) representar graficamente los
objetos

c) pasar alasimbolizacién (modelos)

d) aplicarloaprendidoendiversassi-
tuaciones

Sinembargo, en las actividades pro-
puestas para el aprendizaje de las dis-
tintas nociones matematicas, en los tres
primeros grados, la orientacién tiende
areducirse y deformarse, dando lugar
auna propuesta metodolégica con gra-
ves limitaciones y carencias. Las bases
metodolégicas anunciadas quedan ais-
ladas, como un buen propésito no
cumplido.

Intentaremos mostrar con algunos
ejemplos, las omisiones y deformacio-
nes mas importantes desde nuestro pun-
to de vista.

Estructura de las actividades. En los
Libros para el Maestro se propone,
acertadamente, realizar actividades
previas al uso del Libro para el Alum-
no el cual contiene bésicamente una
presentacién simbdlica de la mate-
maética.

Sin embargo, las actividades pro-
puestas, lejos de constituir una proble-
matizacién de distintos aspectos del
mundo del nifio para propiciar la cons-
truccién de herramientas matemaéticas,
son secuencias rigidas de pequefios pa-
sos, desvinculados del problema plan-
teado (cuando éste fue planteado) y re-
gidas por una légica ajena al nifio.

OO 3.6 Establezca relaciones de
orden entre dos nimeros
menores que cien.

— Considere, por ejemplo, lasdos lis-
tas de plantas y animales que ela-
bord antes. _ .

— Cuente loselementosde cadalista.

— Escriba los numeros correspon-
dientes (por ejem., 13y 25, obien,
12 y 16).

— Represente cada numero con ob-
jetos tpalitos, semillas, etc.) agru-
pados en decenas y unidades.

— Observe cuantas decenastiene ca-
da nuimero (por ejem., 13 tiene 1
decena y 25 tiene 2 decenas); (12
y 16 tienen 1 decena cada uno).

— Identifique el nimero mayor como
el que tiene mas decenas (25 es ma-
yor que 13).

— Observe que, cuando el nuimerode
decenases igual, el nimero mayor
es el que tiene mds objetos sueltos,
(12 tiene 2 objetos sueltos y 16 tie-
nen 6 objetos sueltos, entonces 16
es mayor que 12).

— Escriba en su cuaderno la relacién
de orden que guardan los dos nu-
meros (25 es mayor que 13, obien,
13 es menor que 25); (16 es mayor
que 12, obien, 12es menor que 16).

— Compare parejas de nimeros, si-
guiendo un procedimiento como el
anterior.

— Realice ejercicios como los de su
libro (L. pags. 44 y 45).

Estas secuencias de pasos recuerdan
inevitablemente las secuencias de los
algoritmos de las operaciones: “sumar
primero las unidades; escribir sélo la
cifra de las unidades del resultado ob-
tenido; sumar las decenas a las cifras
de las decenas...”. Es decir, se ha ga-
nado la introduccién del material con-
creto, pero la forma sigue siendo la mis-
ma: se dicta a los alumnos una suce-
sién de acciones elementales que deben
realizar; la 16gica que articula esta ac-
ciones escapa al alumno. El desconoce
el por qué y el para qué. No participa
en la seleccién de las acciones a reali-
zar. Se trata ahora de un algoritmo de
la accién.

Dos aspectos centrales, vagamente
anunciados en la presentacién del drea
son dejados de lado: el carécter fun-
cional de las matemaéticas, y la partici-
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pacién del alumno en la construccion
de dichas herramientas a partir de la
realidad (Block, D., 1. Fuenlabrada
1989).

00 3.9 Resuelva problemas de adicién
relativos a la comunidad
escolar.

— Proponga unasituacién problema-
tica, por ejemplo, determinar cuén-
tos alumnos hay en 20. "A"”, si se
sabe que son 24 nifios y 32 nifias.

— Indique cudles son los datos cono-
cidos en el problema y cudl es el
dato que se busca.

— Represente los datos conocidos,
por medio de colecciones de obje-
tos agrupados en decenas y
unidades.

— Junte las dos colecciones conser-
vando las decenas agrupadas.

— Indigue con una suma el nimero
total de objetos reunidos,

24 + 32 =

— Plantee una ecuacién que relacio-
ne los datos del problema,
24 + 32 =

— Cuente lasdecenas y unidades que
hay en su coleccién y escriba la so-
luciéndela ecuacién, 24 + 32 = 56

— Exprese nuevamente el problema
y senale la solucién. En el 20. "A”
hay 56 alumnos, 24 nifios y 32 nifias.

— Resuelva otros problemas semejan-
tes representando los datos en el

&baco o por medio de tiras y cua- -

dritos.

— Resuelva ecuaciones del tipo
25 + 34 =

— Invente un problema que puedare-
solver con alguna de esas ecua-
ciones.

— Escuche y comente los problemas
que hayan inventado sus com-
pafieros.

— Resuelva problemas y ecuaciones
como los de su libro (L. pdgs. 118
y 119).

El papel de los problemas que debe-
radn dar lugar a la herramienta mate-

matica es inicamente formal. Se sugie-
re que el maestro plantee un problema
“de la realidad del nifio” y en seguida

se le pide que los lleve de la mano, pa-

so a paso, a través del algoritmo pro-
puesto para resolver la situacién.

No se consideran en absoluto los re-
cursos previos que los nifios han desa-
rrollado para abordar la probleméatica
planteada, las dificultades a las que se
pueden enfrentar, el proceso largo de
asimilacién de una técnica acabada.

El uso del material concreto. Sibien
a lo largo de las actividades del pro-
grama se sugiere sistematicamente el
uso del material concre.o, éste tiende
a perder su funcién de volver accesi-
ble y significativa una situacién proble-
maética para los nifios.

Por un lado, como hemos visto, las
acciones con el material estdn comple-
tamente determinadas desde el progra-
ma con la intencién de que el maestro
las dicte a los alumnos, quienes mas que
establecer relaciones matematicas con
el apoyo del material para resolver una
problematica, deben entender las ins-
trucciones que se les van dictando
(Fuenlabrada, I. I. Saiz, 1984.2).

OO 2.10 Establezca la equivalencia
entre diez decenas y una
centena.

— Forme una coleccién de diez de-
cenas (canicas, corcholatas,
palitos).

- — Cuente el nimero de objetos que

tiene esa coleccién.

— Identifique esta coleccién como
“una centena’ o “un centenar”

- Exprese con el simbolo 100 el nu-
mero de objetos que forman una
centena.

— Mencione otras centenas que pue-
dalocalizar, por ejemplo, cien pe-
sos forman una centena de pesos;
cien caballos forman una centena
de caballos; cien personas forman
una centena de personas.
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— Recorte en papel cuadriculado un
cuadrado de diez por diez cuadra-
dos y diez tiras de uno por diez.

— Llameal cuadrado centena de cua-
drosy a la tira decena de cuadros.

— Coloque sobre el cuadrado el nu-
mero de tiras que pueda tener sin
encimarlas y sin dejar que salgan
del cuadrado.

— Observe su equivalencia entre una
centena y diez decenas y exprese
esta equivalencia con sus propias
palabras.

— Mencione ejemplos de sumedioen
que se relacionen decenas y
centenas.

— Realice ejercicios como el de su li-

bro (L. pags. 102 y 103).

En otros casos, la manipulacién su-
gerida se reduce meramente a un con-
tacto fisico.

“Que el alumno: manipule algin ob-

jeto, lo parta a la mitad y asocie lafrac- - -

cién 1/2 a cada mitad” (U.2.1, activi-
dad 1.9).

El simple contacto con los objetos sin
una problematizacién de por medio, no
exige poner en juego ninguna relacion
ynolleva, en consecuencia, a ninguna
elaboracién matemaética.

Se proponen ademads, concretizacio-
nes inadecuadas desde el punto de vis-
ta practico o conceptual. En el ejemplo
anterior de las decenas y las centenas,
esfacil advertir que la atin escasa habi-
lidad de los nifios para recortar, hara
muy improbable que sus diez decenas
de cuadritos coincidan en superficie
con el cuadrado de cien cuadritos.

Por otro lado, se propone que los ni-
fios utilicen mitades de hoja para re-
presentar las mitades contenidas en di-
versos problemas de suma de fraccio-
nes. Sin embargo, la relacién entre la
mitad de una manzana, o la mitad de
un liston con la mitad de una hoja es
sumamente abstracta: en comun tienen
sélo la relacién que guardan con las dis-
tintas unidades de referencia, ino es
facill

Vida real e intereses del nifio. Otro
aspecto metodolégico enfatizado en la
presentacién del 4rea y con una traduc-
cién muy pobre en las actividades es-
pecificas es el intento de recurrir a la
vida real vy a los intereses del nifio.

Se dice, por ejemplo, al término de
una actividad de conteo: "Que el alum-
no utilice palitos para representar las
colecciones que le interesen (libros,
bancas, ventanas...)". Dificilmente la
representacién de las ventanas del sa-
16n con palitos serd en si misma una ac-
tividad interesante para el nifio.

La concepcién de la vida real del ni-
fio y de sus intereses tiende a reducirse
a la pura cuantificacién de los objetos
que lo rodean, que él puede ver. No
hay de por medio la resolucién de al-
gun problema significativo para él o,
simplemente, el planteamiento de un
reto motivante. Por cierto, la omisién
de actividades de carécter lidicoesuna
gran carencia cuando se pretende to-
car los intereses y la vida real de los
nifios.

La intencién de apelar a la vida real
flaquea también en otro sentido: se su-
gieren con frecuencia recursos mate-
méticos en situaciones donde éstos no
resultan adecuados. Por ejemplo, en
una actividad sobre medicién, se invi-
ta a los nifios a medir con un metro la
longitud de un muro de su salén para
después hacerlo con medio metro. La
actividad termina con la sugerenciade
que el alumno mencione otras situacio-
nes en las que “se requiera la utiliza-
cién de mitades de unidades de
medida”.

Es claro que teniendo un metro, no
tiene sentido sustituirlo por una unidad
mas chica (medio metro) para medir un
muro con varios metros de longitud. El
medio metro es funcional en este caso,
no como sustitucién del metro, sino co-
mo unidad complementaria para dar
una medida mds aproximada.

La verdadera funcionalidad de esta
herramienta (el medio metro) se nulifi-
ca y en su lugar se propone un ejerci-
cio con escaso sentido.
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Otros recursos. Aungue no se sefia-
lanen la presentacién del drea, a lolar-
go de las actividades propuestas se in-
troducen otros dos recursos que consi-
deramos muy valiosos, pero que se
proponen con poca frecuencia y estan
insuficientemente aprovechados. Estos
son la sugerencia de pedir a los alum-
nos un resultado aproximado a un pro-
blema antes de resolverlo (estimacién)
y la sugerencia de organizar a veces
a los alumnos en equipos y propiciar
la discusién entre ellos.

2. Apreciaciones y sugerencias sobre
los libros para el maestro.

Consideramos que, para que estos
auxiliares respondan en mejor medida
a las necesidades de los maestros, de-
ben atender los siguientes aspectos:
¢ Detallar el programa de cada érea
de aprendizaje.

¢ Proporcionar informacién sobre los
contenidos matemadticos pertinentes
al nivel de primaria. Numerosos
estudios sobre la practica delaen-
sefianza de la matemaética y sobre
formacién docente ponen de ma-
nifiesto que los maestros tienen
limitaciones en su conocimientode
la matemaética del nivel bésico.

¢ Proporcionar informacién sobre al-
gunos aspectos relevantes del pro-
ceso de aprendizaje de la matema-
tica en los nifios (evolucién de sus
procedimientos, dificultades y
errores frecuentes).

¢ Fundamentar las actividades de
aprendizaje que se propongan en
el Libro de Texto y sugerir ideas

acerca de ofras actividades posi-

bles. Entre estas actividades debe-
rian contemplarse algunas que los
nifios puedan realizar solos sin la
intervencién directa del maestro,
con vistas a sustituir progresiva-
mente las arraigadas "planas de nu-
meros y de mecanizaciones”. Po-
drian incluirse, por ejemplo, jue-
gos matemaéticos.

¢ Mejorar la presentacion del Libro
a fin de que éste invite al maestro
aconsultarlo. Entre otras cosas po-
drian incluirse fotografias de nifios
trabajando, para ilustrar las acti-
vidades que se sugieren y trabajos
de los nifios para mostrar algunos
de los procedimientos espon-
tdneos.

¢  Para hacer mas evidente la relacién
complementaria entre el Libro de
Textoy el Libro para el Maestro de-
berian ponerse referencias del pri-
mero al sequndo.

3. Apreciaciones y sugerencias sobre
los libros de texto.

Para llevar a cabo la tarea de ense-
flar hay dos prequntas que ningun pro-
fesor puede pasar por alto: qué ense-
far y cémo ensefiar.

Para responder a esas preguntas el
maestro de escuela primaria dispone de
algunas herramientas como las siguien-
tes: su propia experiencia como docen-
te; el aprendizaje adquirido a lo largo
de su formacién profesional; el Libro
de Texto para el alumno y el Libro para
el Maestro.

Es dificil determinar hasta qué pun-
to los dos primeros elementos orientan
el trabajo diario del maestro, pero es
innegable que estdn presentes. Con
respecto a los Libros de Texto, alo lar-
go de varios afios de experiencia he-
mos visto que son una herramienta que
siempre estd presente en el quehacer
del maestro y frecuentemente se con-
vierte en el eje principal alrededor del
cual gira la ensefianza y consecuente-
mente el aprendizaje que logra el
alumno.

Hay muchas razones que justifican
la presencia, a veces unica, del Libro
de Textoenla actividad docente, sefia-
laremos algunas:

a) Elmaestrode escuela primariatie-
ne la responsabilidad de atender
por lo menos las cuatro dreas de
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d)

e)

aprendizaje que sefala el plan de
estudios: Espafiol, Mateméticas,
Ciencias Naturales y Ciencias So-
ciales. Para cada una de esas dreas
el maestro debe proponer activida-
des mediante las cuales los alumnos
se apropien de los contenidos que
se establecen en cada programa.
Ademds de la actividad de ense-
fiar, se exige al maestro cumplir
con una serie de tareas administra-
tivas que le requieren tiempo den-
troy fuera de la escuela (Rockwell,
E., R. Mercado, 1985). El tiempo
del que dispone para organizar su
labor docente se reduce, razén por
la cual el Libro de Texto se con-
vierte en un recurso privilegiado.
Existe entre los maestros de nivel
bésico una marcada tendencia a
considerar el Libro de Texto como
equivalente al programa de
trabajo.

En muchos casos el Libro de Texto
es un vinculo entre el maestro y los
padres de familia, ya que a través
de él se muestra el avance de los

nifios o bien se proponen algunas’

tareas para que los alumnos las re-
suelvan en su casa.
Dadas las condiciones econémicas
y culturales de la mayoria de las fa-
milias mexicanas, el Libro de Tex-
to es en muchos casos el inico ma-
terial escrito a través del cual los
nifios adquieren conocimientos.
Seguramente hay algunos maes-
tros que se preocupan por buscar
actividades complementarias a las
del Libro de Texto y habra otros que
unicamente lo utilizan como apo-
yo a las actividades previamente
planeadas. Aun asi, el Libro de

$4}

Texto es un instrumento que el
maestro usa de una u otra manera
y por tal razén es tal vez el material
més importante para el trabajo do-
cente en el nivel elemental.

En virtud de lo anterior haremos al-
gunos sefialamientos acerca de la ma-
nera en que se presentan los conteni-
dos, dado que ésta determina en bue-
na medida la relacién que el alumno
establece con el conocimiento.

Una cualidad de algunos de los Li-
bros de Texto de matematicas es la exis-
tencia de problemas interesantes que
los maestros pueden aprovechar para

~propiciar la reflexién de los alumnos.

Particularmente el libro de sexto gra-
do contiene numerosos problemas que
se plantean en diversos contextos y que
apelan a varios contenidos de matemé-
ticas. También es de destacar la incor-
poracién de juegos matemdticos en los
Libros de Texto de lostres primeros gra-
dos, aunque dichos juegos son aun es-
casos y poco aprovechados.

Sin embargo, por la forma en que se
presentan las explicaciones y los ejer-
cicios, se da muy poco lugar a la refle-
xién matematica por parte de los alum-
nos. Se ofrecen textos en los que faltan
algunas palabras (que se sefialan con
una linea) o bien algunas cantidades
(sefialadas con unos cuadritos). La ac-
tividad intelectual del alumno las més
de las veces se reduce a tratar de adivi-
nar lo que va en los espacios vacios.
Si el nifio no lo logra, la explicacién
del maestro se restringe a orientarlo pa-
ra que pueda llenar dichos espacios.
Veamos lo que expresa una nifa al re-
solver un ejercicio del libro de tercer
grado.
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Aqui hay

centenas de cuadritos. Son

cuadritos.

Escribe el nimero que corresponde a cada conjunto.

"Yo creo que aqui (sefiala el recua-
dro pequefio) va un diez y aqui (sefiala
el recuadro grande) va un mil, porque
de este lado (sefiala el recuadro gran-
de) el cuadrito es mds grande.”

Tanto en la mayoria de los ejercicios
del Libro para el Alumno (actividades
con el lenguaje simbdlico) como en las
actividades sugeridas en el Libro para
el Maestro (actividades con material
concreto) subyace una fuerte subvalo-
racién del razonamiento del nifio que
se traduce en la necesidad de guiarlo
paso a paso.

En contraste con las actividades que
se presentan en el 4rea de Ciencias Na-
turales en las que se invita a los alum-
nos a reflexionar sobre su propia expe-
riencia, a explorar su mundo circun-
dante, las de mateméticas son suma-
mente cerradas. Los esquemas de re-
solucién que ofrecen niegan toda posi-
bilidad de que el alumno pongaen jue-
go sus propios conocimientos.

Desde nuestro punto de vista, los Li-
bros de Texto son un instrumento ne-
cesario para el aprendizaje, pero no su-
ficiente. Dado que dentro del aula han
sido elevados al estatus de objetos para
la ensefianza y con el afdn de adecuar-
se a la practica de los docentes, pensa-
mos que en caso de plantearse alguna
modificacién habria que replantear el

mensaje pedagdgico. Si éste pretendie-
ra cambiar la relacién del nifio con el
saber matemaético, de tal manera que
sea visto como un instrumento util y fun-
cional y como una drea de conocimiento
sujeta a andlisis y cuestionamiento, pen-
samos que el estuerzo fundamental de-
beria estar en disefiar una amplia ga-
ma de situaciones problematicas o ac-
tividades que representen un reto para
los nifios a la vez que les permitan fun-
cionalizar los conocimientos que ya han
adquirido (Rockwell, E. et.al., 1989).
Las situaciones o actividades deben
promover la discusién entre los alum-
nos, la busqueda de informacién o da-
tos que les permitan solucionar el reto
al que se les enfrenta. Problemas que
admitan varias soluciones, o bien que
no tengan solucién; problemas donde
falten datos, haya datos implicitos o és-
tosnoesténdadosenel ordenenel que
deben ser considerados para realizar
la operacién que resuelve el problema.
Algunos otros donde para encontrar la
solucién no sea necesario aplicar una
o varias operaciones, sino establecer
la relacién entre los datos o realizar
ciertas acciones sobre un material.
Problemas, finalmente, donde los
alumnos deban acudir a otras fuentes
de informacién, como su casa, su co-
munidad, el periédico, etcétera.
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Debe considerarse también la posi-
bilidad de incluir en los libros para el
alumno, quizds a partir de tercer gra-
do, situaciones que impliquen trabajar
con material concreto, material facilde
hacer o de conseqguir en cualquier lu-
gar. Este tipo de situaciones se han in-
cluido hasta ahora casi exclusivamen-
te en los Libros para el Maestro y ya
sabemos que de esa manera son pocas
las posibilidades de que se lleven a
cabo.

Finalmente, debe tenerse en cuenta
que la capacidad para leer en los alum-
nos de primero y aun de segundo es
todavia muy limitada.

4. Apreciaciones y sugerencias sobre
los contenidos temaéticos.

Los primeros nimeros y el sistema de
numeracidn. El nifio siempre llega al
salén con numerosos conocimientos
empiricos sobre las cuestiones que se
tratanen clase. La mayoria de los nifios
que ingresan a primer grado saben re-
citar los primeros nimeros de la serie
numérica, lo cual no significa necesa-
riamente que sepan contar ni tampoco
que tengan la posibilidad de represen-
tar simbdélicamente todos los primeros
numeros. Esto hace necesario, como se
plantea en el programa actual de los
primeros grados de la Educacién Basi-
ca, contemplar situaciones didacticas
gue permitan que los nifios interactien
con las propiedades cuantitativas de las
colecciones.

Sinembargo, no compartimos la pro-
puesta de los Libros de Texto en la que
se enfatiza lo simbdlico sobre lo con-
ceptual, més aun, lo simbdlico se com-
plejiza innecesariamente. No sélo se es-
pera que el nifio aprenda a escribir por

ejemplo el 3, sino que “vea” este nu-
merocomol + 1 + 162 + 1. Se pro-
pone por otro lado ensefiar los nime-
ros en el “orden numérico”, como si pa-
ra aprender a escribir el 6 fuera
necesario saber escribir del 1 al 5y pos-
teriormente aprender el 7, 8, 9 hasta

el 20; continuar con las decenas 30,
40, ... y finalmente las cantidades que
se encuentran entre éstas 31, 32, ...39.

Ademaés, el tiempo que se da (desde
el programa) al aprendizaje del siste-
mas es tarl poco, que practicamente se
sigue apelando a la memoria y a la préc-
tica repetitiva de la escritura de simbo-
los, para que el nifio se apropie de este
contenido.

Con base en la experiencia recaba-
da al disefiar y experimentar con gru-
pos de nifios situaciones diddcticas pa-
ra el aprendizaje del sistema de nume-
racién (Fuenlabrada I. 1. Saiz, 1984),
creemos que debe iniciarse un mayor
trabajo sobre el proceso de conteo de
pequenas colecciones, en donde se dé
a los nifios oportunidad de socializar
en su grupo los simbolos numéricos que
ellosya conocen. A travésde lanecesi-
dad de representar la cardinalidad de
colecciones mayores; los nifios van
apropidndose de los simbolos que des-
conocen. Se sugiere que al interior de
las situaciones de conteo se posibilite
la comparacién de cantidades, la cons-
truccion de colecciones mayores, me-
nores o iguales a una coleccién dada,
o bien colecciones cuya cantidad de
elementos esté entre dos cantidades
preestablecidas, todo esto con la fina-
lidad de que los nifios adquieranunra-
zonable dominio sobre los primeros nu-
meros, que al final de cuentas son basi-
cos para escribir la representacién de
cualquier cantidad.

Posteriormente, los nifios deben
aprender bajo qué reglas se combinan
estos simbolos para escribir los demds
numeros. Se hace necesario, conser-
vando en un principio el mismo pro-
blema de conteo y representacion de
colecciones (ahora se trataria de colec-
ciones mayores) el aprendizaje del sis-
tema de numeracién, entendido éste co-
mo un sistema de base y posicién.

Unbuen aprendizaje de este sistema
que no s6lo permita que los nifios apren-
dan las reglas, sino que también se les
revele como un conocimiento ttil y fun-
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cional, implica un trabajo sistematico
de aproximadamente un afio.

Lafinalidad y utilidad del sistema de
numeracion reside en la posibilidad pa-
ra el nifio de dominar el conteo, la re-
presentacién simbdlica del resultado de
contar (a través de agrupamientos rei-
terados), el establecimiento de la rela-
cién de orden del conjunto de los nu-
meros naturales y las relaciones aditi-
vas entre estos numeros.

¢ Vale la pena invertir tanto tiempo?
Nosotros sostenemos que si, si se toma
en cuenta que este conocimiento favo-
rece la apropiacién de los algoritmos
de las operaciones elementales, (lasre-
glas del sistema de numeracién los fun-
damentan). Ademads, esta misma estruc-
tura del sistema es vigente en los siste-
mas de medicién de longitud, peso y
capacidad; los nimeros decimales a ni-
vel de su representacién simbélica son
una extensién de estas mismas reglas
y en los sistemas de medida de supertfi-
cie y volumen sélo cambia el tamafio
del agrupamiento.

Por otro lado, hemos tenido oportu-
nidad de experimentar situaciones di-
ddcticas sobre estos contenidos en gru-
pos de maestros y se ha puesto de ma-
nifiesto el desconocimiento que los
docentes tienen sobre el particular.
Aunado a esto desconocen las dificul-
tades que tienen los nifios al intentar
apropiarse de este contenido (Fuenla-
brada, I., C. Espinosa, M. Davila,
1984). Por tanto, es necesario también
gue los docentes tengan oportunidad
de ampliar sus conocimientos sobre esta
temédtica.

Operatoria. Enlos libros para el Maes-
tro, se sugiere que para introducir cual-
quier operacion, el profesor o el alum-
no planteen un problema, por ejemplo
de suma, y a partir de ahi se ensefie
el algoritmo de esta operacién. El maes-
tro puede recurrir a explicaciones ver-
bales, a dibujos o bien darle a los nifios
alguin material para que vayan siguien-
do el razonamiento que él estd formu-

lando. El maestro hace todo y conse-
cuentemente sus alumnos son sélo es-
pectadores. Asi, se desfasa la ense-
flanza que el maestrorealiza y el apren-
dizaje real, tal como opera en el
alumno.

El maestro interviene sequn su plan,
segun su modo de pensar y sus concep-
tos (que ciertamente son compartidos
por todos los adultos). Los nifios, que
poseen otras estructuras, otros concep-
tos, la mayoria de las veces no pueden
comprender la explicacién del maes-
tro. Los alumnos siguen un esquema di-
ferente, construyen otras imagenes y al
mismo tiempo memorizan bajo coac-
cién, una gama de representaciones
con las cuales ellos nada tienen que ha-
cer, porque no las comprenden, no les
atafien.

Un ejemplo cladico en primaria es la
ensefianza de los algoritmos de las ope-
raciones bdsicas. Los alumnos deben
comprender una serie de instrucciones
detalladas. El maestro da una descrip-
cidn, paso a paso, de lasaccionesarea-
lizar para resolver una operacién de-
terminada, haciendo uso de algun con-
texto. Asilos nifios aprenden a obtener
el resultado correcto de una operacién,
dicen con seqguridad “llevo uno”, “pi-
do uno prestado”, pero, cuando se les
pregunta ¢ por qué llevan uno? o ¢por
qué aumentan diez si solo pidieron
uno?, responden "no sé" o “porque asi
me lo ensefiaron” (Dévila, M., P. Mar-
tinez, 1989).

Creemos ademds que es necesario re-
plantearse la preqgunta acerca de para
qué debe invertirse tanto tiempo y es-
fuerzo en ensefiar los algoritmos de las
operaciones cuando el uso de las cal-
culadoras de bolsillo es cada vez mas
frecuente en la vida cotidiana.

Hace unos cincuenta afios todavia era
necesario que los nifios adquirieran do-
minio y rapidéz sobre los algoritmos de
las operaciones, mas aun, habia quie-
nes cobraban por hacer cuentas, pero
en el momento actual, en nuestra opi-
nién, deben aprovecharse los afios de
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escolaridad basica para que los nifios
participen més de la construccién de
estos contenidos, antes de pedirles que
los mecanicen.

Detras de la incomprensién de los pa-
sos que hacen al algoritmo, hay un pro-
blema atin més grande: en la ensefian-
za se reduce la nocién de operacién a
la de algoritmo. La nocién de divisién,
por ejemplo, no es mas que el algorit-
mo para dividir. Queda fuera el senti-
dode la operacién, sentido que esté da-
do por la gama de problemas que im-
plican a la divisién. La expectativa de
que una vez que los alumnos dominan
el algoritmo, lo, puedan aplicar en el
corto plazo en todos los problemas que
lo implican ha sido ya ampliamente des-
mentida (Vergnaud, 1979).

A manerade ejemplo, para la mayo-
ria de los maestros es bien conocido el
hechode queala altura del cuarto gra-
do, cuando se supone que los nifios ya
conocen las cuatro operaciones, suce-
de que al proponerles un problema, és-
tos preguntan ¢es de suma o de resta?.
Este hecho muestra que el aprendizaje
de las operaciones se concibe como un
fin en s{ mismo y no como una herra-
mienta que se puede usar con flexibili-
dad para resolver problemas.

Un buen conocimiento de la opera-
toria elemental implica comprender
qué tipo de problemas se pueden re-
solver con cada una de las operaciones
obien seleccionar la operacién que an-
te un problema determinado resulta
més eficaz. Una alternativa didéctica
para lograr esto, es plantear a los nifios
primero los problemas (antes de que
se les ensefien los algoritmos), dejar que
los resuelvan a su manera a partir de
lo que ya saben, no necesariamente con
los simbolos y con las operaciones mds
adecuadas. Hay que dejarlos que rea-

~ . licenlas accmesque consideren ne-

_ cesarias ¥ m material en la
: medrdaquei.‘_ e itil, ya que todo
esto coadyuva a su razonamiento.

La funcién del maestro en esta fase

del proceso es la de ayudar a los nifios

aorganizarse, explicarles aspectos del
problema que no estén claros y refle-
xionar con ellos lo que estan haciendo.

Posteriormente, el maestro debe en-
sefar algunos aspectos del contenido.
Empieza por preguntar a sus alumnos
sobre lo que han realizado, cémo han
llegado a la solucidn o las razones por
las que no tuvieron éxito; propicia la
socializacién de los hallazgos de los ni-
fios, sugiere formas de mejorar sus pro-
pios procedimientos; puede terminar
mostrdndoles otros procedimientos u
otras formas de representar lc que han
hecho.

Las explicaciones que da el maestro
sobre el contenido temético, ahora po-
drén tener sentido para los alumnos,
porque son respuestas a problemas que
los nifios enfrentan.

Es importante, por lo tanto, enrique-
cer considerablemente la gama de pro-
blemas que se propone en torno a una
operacién, atendiendo a las distintas
formas en las que los problemas impli-
can a la operacién.

También se deben actualizar los pre-
cios usados en algunos problemas o
bien, por ejemplo, que sean los pro-
pios alumnos quienes investiguen los
precios actuales (en los ejercicios del
libro pueden aparecer los articulos con
etiquetas en blanco).

Otro tipo de actividad que podrfa in-
corporarsre es la de proponer a los ni-
fios, con cierta frecuencia, una listade
problemas en donde el reto esté en
identificar la o las operaciones que so-
lucionan los problemas y en seleccio-
nar los datos que deben usarse, sin pe-
dirles que encuentren la solucién.

Las fracciones.

- a) Seleccién y distribucién de conte-

nidos de lo. a 3o.

La seleccién y distribucién de con-
tenidos de fraccionesde lo. a 3er. gra-
dos presenta problemas considerables:
la introduccién prematura del lengua-
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je simbdlico y, correlativamente, la
ausencia de experiencias sobre aspec-
tos fundamentales de la nocién de
fraccién.

Una de las familias mds importantes
de problemas relacionados con esta no-
cién es el reparto equitativo y ex-
haustivo.

Estudios psicolégicos (Piaget, ]., D.
Inhelder, Szeminiska, 1948) y pedagé-
gicos (Balbuena, H., C. Espinosa, M.
Dévila, 1. Saiz, 1980, Behr, H., R. Lesh,
T. Post, 1983) han mostrado por un la-
do larelevancia de las experienciasde
reparto en la adquisicién de la nocién
defracciény, porotro lado, la comple-
jidad de las relaciones implicadas en
esta accién.

Resolver situaciones de reparto im-
plica coordinar dos relaciones: la equi-
tatividad (reparto en partes iguales) y
la exhaustividad (reparto agotando el

todo). Los nifios logran esta coordina-.

cién relativamente pronto (en prome-
dio a los seis afios) en el caso de las mi-
tades, mds tardiamente en el caso de
los cuartos, y mucho después en el ca-
so de lostercios o quintos. Mientrastan-
to, tienden a partir en partes desigua-
les y/o no agotan el todo.

La consecuencia did4ctica mds rele-
vante de este hecho es la necesidad de
proponer a los nifios de primero a ter-
cer grados varias experiencias de re-

parto (y posiblemente de medicién) an-
tes de introducir la escritura formal de
la fraccién.

Sinembargo, en primer grado se pro-
ponen ya expresiones aditivas con frac-
ciones, precedidas de escasas expe-
riencias que se reducen a "partir obje-
tos a la mitad”.

Otro aspecto que subyace a la nocién
de fraccién es la relacién inversa entre
el nimero de partes en que se divide
un entero y el tamarfio de cada parte.
Esta relacién se construye también ha-
cia los 7 u 8 afios. Por ejemplo, en un
estudio de los alumnos de un grupo de
segundo grado, comparando una mitad
de hoja formada de una sola pieza, con
otra mitad formada con 2/4, alirmaron
con toda seguridad que la segunda mi-
tad era mayor porque.. constaba de dos
pedazos mientras la primera constaba
de un solo pedazo (Dévila, M., 1989).
No obstante, en segundo grado se es-
pera que los niftos escriban: 1/2 = 2/4;
2/2 = 4/4a partir de lo que ven dibuja-
do en sus Libros de Texto, o a partir
de pegar en sus cuadernos mitades y
cuartos de circulos.

Finalmente, otro aspecto complejoy
que es soslayado en la programacién
de este tema, es la relacién entre obje-
tos que son la misma fraccién del mis-
mo entero, pero que tienen, por ejem-
plo, distinta forma (fraccién relacional).

e e o o E— v - - . Em e me e e e w— - ol




@ EDUCACION MATEMATICA B Vol. 3 - No. 3 ® Diciembre 1991 & © GEI B »q Slm
T I—

También en este caso, los nifios tien-
den primero a considerar estas partes
como distintas (Streefland, L. 1978).
Evidentemente este problema no se ma-
nifiesta cuando se ensefia la fraccién
a partir de representaciones graficas
siempre iguales, estereotipadas. Pero
que el problema no se manifieste, no
significa que no exista y que no obstru-
ya el intento de aprendizaje de la no-
cién de fraccién.

Teniendo en cuenta estas dificulta-
des, consideramos que la ensefianza de
las fracciones debe iniciarse en tercer
grado. En primero y sequndo grados
a lo mas pueden proponerse experien-
cias de reparto, con la conciencia de
que numerosos nifios no podrén aun do-
minar algunas de las relaciones impli-
cadas, y que esto es absolutamente
normal.

b) Contextos y modelos empleados

Se aprecia un buen intento de diver-
sificar los contextos en los que se pre-
senta la fraccién: particién de objetos
concretos, de longitudes, de figuras
geométricas requlares. No obstante la
diversidad es atin insuficiente, sobre to-
do en el Libro de Texto. Los modelos
son sistemdticamente tiguras geométri-
cas regulares, partidas siempre de la
misma manera. A partir de tercer o
cuarto grado, podrén incluirse otros
modelos, por ejemplo, medidas de
tiempo (el reloj de manecillas, el afio,
el mes, la semana) y magnitudes dis-
cretas ("'la mitad de mis canicas...”) (Pa-

rrat, D., 1980).

c) Interpretacionesdelafraccién (as-
pectos matemadticos).

En la forma de presentar las fraccio-
nes se advierte una marcada tendencia
a reducir su complejidad por la via de
“acercarlas” a los nimeros naturales.

Una vez dividido el entero en partes
iguales, el trabajo que se propiciaes,
en general, contar y sumar Jas partes
en tanto nuevas unidades més pe-
quefias. :

La relacién parte-entero, esencial a
la nocién de fraccién tiende a ser sos-
layada. Por ejemplo, cuando se pide
a los alumnos que comparen cinco mi-
tades de alguna unidad con tres mita-
des de la misma unidad, ¢en qué pon-
drén en juego la fraccién? Esas mita-
des serdn naturalmente consideradas
por los nifios como objetos enteros mds
pequefios; es exactamente la misma si-
tuacién que si compararan cinco cani-
cas contra tres canicas.

La via de simplificar el trabajo con
fracciones destacando las aparentes si-
militudes que guardan con los enteros,
produce a la larga errores conceptua-
les considerables (Brousseau, 1981).

Una manera de evitar, o al menos
aminorar este problema, es proponer
también situaciones en las que se pon-
ga en juego de manera explicita la re-
lacién parte-todo subyacente a la frac-
cién. Por ejemplo: realizar repartos con
material utilizando a veces més de un
entero; cambiando eventualmente el ta-
maro de los enteros; previendo y veri-
ficando cémo varia el tamafio de la par-
te, cuando aumenta el nimero de ente-
ros, el tamafio del entero o el nimero
de partes (Brousseau, G., 1981, Block,
D., 1987, Balbuena, H., C. Espinosa,
M. Dé4vila, I. Saiz, 1980).

Geometria y Medicién. Enrelacién con
los contenidos de geometria y medi-
cién, tanto en el Libro para el Maestro
como para el Alumno se aprecia la ten-
dencia a llegar muy répido al uso de
palabras y simbolos convencionales.

En el caso de la geometria se pone
mucho énfasis en los nombres de las fi-
guras y de las partes que contienen
(Fuenlabrada, I., C. Espinosa, M. Dé-
vila, 1985). En la medicién, los proce-
dimientos formales para medir y el uso
de las uhidades de medida convencio-
nales es muy prematuro.

Tales carcateristicas de los conteni-
dos de geometria y medicién acarrean
serias dificultades porque entre otras
cosas, la Unica manera de “‘cumplir”
con los objetivos que se proponen es
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que el maestro guie paso a paso la acti-
vidad de los alumnos. Las consecuen-
cias de esta forma de trabajo son muy
desalentadoras para los nifios y para el
propio maestro. Por ejemplo, hay un
alto porcentaje de nifios que conocen
muy bien el nombre del cuadrado y del
rectdngulo pero cuando se trata de
construirlo no pueden distinguir una fi-
gura de otra, o bien, basta con modifi-
car la posicién “normal” de una figura
para que ya no la reconozca como tal.

Este problema no es sélo de los ni-
fios, los propios maestros se confunden
cuando una figura no estd en la posi-
cién “acostumbrada”. Veamos un
ejemplo:”

Una maestra, ante la consigna de cal-
cular el 4rea del tridngulo que estd di-
bujado abajo, usando como unidad de
medida un cuadrito, dice: “Yo me sé
laféormula, ¢la puedo usar en este tridn-
gulo aunque no sea normal?

La pregunta de esta maestra deja ver
claramente que el resultado de ense-
fiar un solo procedimiento resolviendo
un caso particular, da como resultado
un aprendizaje restringido que inhibe
la capacidad natural de explorar dis-
tintos caminos para resolver una si-
tuacion.

Conla medicién, el problemaesain
mas complicado porque se plantean si-
tuaciones que los alumnos resuelven
mecénicamente con ayuda del maes-
tro, pero estdn lejos de comprender las
relaciones matematicas que se ponen
enjuego. Un ejemplode lo anterior son
lasnocionesde perimetroy drea. A pe-
sar de que desde tercer grado aparece
el calculode perimetros y dreas con uni-
dades de medida convencionales, la
mayoria de los alumnos que terminan
la primaria no saben distinguir estos dos
conceptos, pero Jo més grave es que

al enfrentarse a un problema de la vida
real, no tienen idea de cémo se puede
medir una superficie cuando no estdn
a la vista los datos precisos y laférmula
en la que sélo tienen que sustituir le-
tras por numeros.

Llevar delamano alosalumnos para
que utilicen prematuramente procedi-
mientog que no comprenden, los hace
creer que el objetivo principal en el te-
ma de medicién es aprender las férmu-
las de memoria y aplicarlas ciegamen-
te sin reparar en los resultados que se
obtienen. Esta idea es compartida por
muchos maestros como se puede ver en
el siguiente ejemplo:

Para resolver el problema anterior,
otra maestra aplicé la férmulab X hy

2

* Respuestas de alumnos de la Universidad Pedagégica Nacional en el
curso de Matem4ticas I.
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obtuvo como resultado 12.5 cuadritos,
que es una respuesta correcta. El pro-
fesor le pide que verifique su resultado
contando los cuadritos. La maestra

cuenta unicamente los cuadritos de la
orilla y las mitades que estdn marcadas
fuera de la figura. Asi, obtiene como
resultado 10.5 cuadritos.

La maestra se desconcierta al ver que
no obtiene el mismo resultado que con
la férmula pero no logra descubrir el
error, dice: “Yo apliqué la férmula y
me salié 12.5 pero no sé por qué asi no
me sale”’.

Se puede leer en este ejmplo que la
férmula para calcular el érea del tridn-
gulo esté totalmente desyinculada del
problema concreto y que hay una con-
fusién acerca de lo que significa medir
una superficie. ¢ Se justifica entonces,
que problemas similares a éste se plan-
teen en tercer grado de primaria?

Lo anterior sugiere claramente que
no es a base de repetir mecdnicamente
los procedimientos acabados como los
nifios aprenden. Por el contrario, hace
falta dedicarle mucho més tiempo a si-
tuaciones donde puedan explorar las
nociones para que descubran diversas
relaciones numéricas que poco a poco
los llevan a apropiarse de procedimien-
tos cada vez més eficaces.

A cambio de abarcar muchos conte-
nidos de manera mecdnica, resulta més
interesante y provechoso para los ni-
fios observar diferentes formasen el me-
dio fisico o a través de dibujos, dibujar
formas diferentes (sin ayuda de planti-
llas), recortarlas, clasificarlas, verba-
lizar los criterios usados para clasificar-
las, comparar sus tamafios. Con activi-
dades de este tipo los nifios van incor-

porando a su lenguaje los términos con-
vencionales a la vez que incorporan a
su experiencia el significado de los
mismos.

I1. Analisis de la Propuesta Curricular
del Programa de Modernizacién
Educativa en el Area de
Matematicas
(Primero a Tercer Grados)

A continuacién describiremos algu-
nas reflexiones en torno al programa
y la propuesta curricular generada en
1990 por la SEP, en el marco del pro-
yecto de Modernizacidn.

1. Seleccién de contenidos curricula-
res: aciertos importantes y problemas
no resueltos.

Con respecto a la seleccién y distri-
bucién de los contenidos teméticos, es
un acierto haber postergado a la secun-
daria algunos contenidos sobre fraccio-
nes asi como haber aplazado hasta ter-
cer grado de primaria el inicio de la
ensefianza de este tema.

La manera de abordar el sistema de-
cimal de numeracién muestra, sin em-
bargo, que no se han superado las li-
mitaciones del plan de estudios actual.
La forma de introducir los niimeros: pri-
mero la secuencia segmentada del ] al
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9; después los multiplos de 10; y final-
mente los intermedios, es decir aque-
llos que se componen de decenas y uni-
dades, es posiblemente 1til para me-
morizar la serie numérica, pero resulta
insuficiente para comprender las reglas
implicitas en el sistema de numeracion.

Los agrupamientos en los sistemas de
numeracién adquieren sentido cuando
los alumnos se enfrentan con la necesi-
dad de controlar cantidades con nime-
rosos objetos. Esto es lo que les permi-
te determinar por si mismos cuando se
puede y es util agrupar en decenas. De
este modo, nada justifica que los nu-
meros se presenten en una secuencia
segmentada.

2. Enfoque metodolégico: los avances
en las lineas generales contrastan con
un descuido en la implementacién di-
ddctica.

El tratamiento de los problemas. En
la propuesta se considera acertadamen-
te que los conocimientos matemaéticos
adquieren sentido a través de los pro-
blemas y que en ellos se pone de mani-
fiesto su utilidad. Esto es, el conoci-
miento se funcionaliza a través de los
problemas. Sin embargo, hay que to-
mar en cuenta que disefiar problemas
relacionados con los distintos conteni-
dosy conlariqueza y variedad necesa-
rias para propiciar aprendizajes, es una
tarea dificil. Para franquear esa dificul-
tad seria de gran ayuda para los maes-
tros contar con una diversidad de pro-
blemas con las caracteristicas antes
mencionadas que les permita enrique-
cer su concepcién de lo que es un pro-
blema y que ademaés constituya una ba-
se para que elaboren otros diferentes.

De acuerdo con lo anterior, la suge-
rencia, que se reitera en la propuesta,
que se refiere a que los nifios generen
los problemas, queda fuera de lugar.
Esta propuesta debe considerarse solo
como una actividad complementaria
que no pretenda sustituir el trabajo di-
déctico de resolucién de problemas pa-
ra funcionalizar el conocimiento.

También es un avance significativo
el que se plantee explicitamente que
los nifios tienen la posibilidad de solu-
cionar los problemas de manera distin-
ta a las formas de solucién canénicas
que suelen ensenarse en la escuela. Pe-
ro esta sola afirmacién requiere de un
fuerte trabajo de fundamentacién y de
alternativas didacticas para los maes-
tros. La afirmacién implica desde re-
conocer la diferencia entre, por ejem-
plo, nocién de resta y algoritmo de la
resta, reconocer que durante largos pe-
riodos los alumnos no aplican el algo-
ritmo de resta simultdneamente en to-
dos los tipos de problemas “de resta”,
hasta conocer recursos didécticos pa-
ra propiciar la evolucién de los proce-
dimientos de los nifios. Sin ésto, la afir-
macién queda inevitablemente despro-
vista de sentido.

Por otro lado, en la propuesta no es
muy claro el planteamiento sobre el
aprendizaje de contenidos matematicos
a través de problemas: no se sabe si los
problemas van a plantearse a los alum-
nos sélo como aplicacién de conoci-
mientos previamente ensefiados (como
actualmente se hace), o si los proble-
mas van a ser el medio fundamental pa-
ra aprender nuevos conocimientos. La
seqgunda posibilidad contiene un poten-
cidl did4ctico muy superior al de la pri-
mera pero es mas compleja y conlleva
el disefio de estrategias de formacién
y capacitacién de profesores que ha-
bria que prever.

El proceso de representacién grafi-
ca. En el nuevo programa se reconoce
que la apropiacién del lenguaje mate-
maético implica un proceso que pasa por
la produccién de representaciones gra-
ficas no convencionales. Peronose con-
sidera el proceso didactico que posibi-
litaria la evolucién de las representa-
ciones no convencionales, que entodo
caso, es un proceso desconocido por
los maestros porque no forma parte, ac-
tualmente, de su préactica docente.
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La concepcién del juego como un
medio de aprendizaje. Con mucha fre-
cuencia se sugiere en el nuevo progra-
ma que los maestros inventen juegos,
argumentando que el aspecto ludico es
caracteristico de la etapa infantil. Este
es otro acierto importante del progra-
ma. Sin embargo hay que considerar
que no cualquier actividad es un juego
y no cualquier juego propicia la gene-
raciéon de conocimiento matemaético.

El maestro necesitaria contar con una
gama de juegos que favorezcan el
aprendizaje de la matemaética para que
a partir de ellos pueda apreciar su va-
lor didéctico y conocer algunas carac-
teristicas que le ayuden a inventar otros
juegos.

3. Dos ausencias: la estimaciény el cdl-
culo mental.

Consideramos necesario que en la
propuesta se incorporen otros dos ti-
pos de actividades fundamentales en el
aprendizaje de la matemética que son
la estimacién y el cdlculo mental. Estas
actividades permiten por un lado ad-
quirir una destreza para resolver pro-
blemas de cédlculo en la vida cotidiana
asi como apreciar la viabilidad de un
resultado cuando el célculo se resuel-
ve recurriendo a los algoritmos escritos.

4. Etapa objetiva, etapa gréfica, etapa
simbélica: Un modelo cuestionable.

Este modelo, objetivo-gratico simbé-
lico, (suponemos que lo grafico se re-
fiere a las representaciones gréficas no
convencionales) tiende a ocultar uno
de los retos metodolégicos en la ense-
fianza de la matemadtica: lograr que los
conocimientos sean funcionales para
los alumnos. Dichas etapas llaman la
atencién sélo sobre el referente con el
que trabaja el alumno (objetos, grafias
no convencionales, el lenguaje mate-
matico). Una de las consecuencias que
suelen encontrarse detrds de este plan-
teamiento es que se generan algoritmos
sin sentido para el alumno en cada una

de las “etapas”. Por ejemplo: que el
alumno manipule palitos (con ciertadis-
tribucién espacial), que el alumno ha-
ga rayitas, que el alumno escriba nu-
meros (ver comentarios sobre metodo-
logia del programa vigente en la
primera parte de este articulo). Clara-
mente, quedan descartados también los
procesos de construccién de relacio-
nes conceptuales en cada una de las
“etapas”.

5. Comentario final y algunas suge-
rencias.

Lasideas metodolégicas sefialadasen
la propuesta representan un avance im-
portante, pero su realizacién implica
un trabajo did4ctico que desde la pro-
puesta se ve descuidado. En algunos
casos se deja en manos de los nifios (se
propone que los nifios inventen los pro-
blemas) en otros, parece haber una con-
fusién entre trabajo didéctico y mate-
rial diddctico.

Finalmente se lee una posturaquede-
ja totalmente en manos de los maestros
la creacién de “buenas ideas diddcti-
cas” para implementar un programa
que, al menos en sus principios gene-
rales, estd sefialando cambios impor-
tantes respecto a las précticas mds co-
munes en la ensefianza de la mate-
matica.

Lograr un cambio significativoen la
ensefianza de las mateméticas en la es-
cuela primaria que posibilite una me-
jor calidad en la educacién y conse-
cuentemente abata los niveles de de-
sercién del sistema educativo implica
centrar los esfuerzos en propiciar una
reconceptualizacién de los docentes so-

bre su propia practica. Una declara-

cién de principios metodolégicos de
ninguna manera puede lograrlo.
Este proceso exige, en nuestra opi-
nién, que se contemplen dos acciones
paralelas: por un lado, poner adisposi-
cién de los maestros materiales biblio-
gréficos sobre experiencias didacticas
desarrolladas desde la éptica metodolé-
gica que plantean los programas; y por
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otro lado, centrar los esfuerzos en la for-
macidn y capacitacién de maestros.
Los materiales bibliogréficos permi-
tirdn a los maestros conocer el enfoque
metodoldgico “'en vivo”, a la vez que
les proporcionarén los elementos bési-
cos para generar otras experiencias. En
México existen ya algunas propuestas
did4cticas funcionando con un enfoque
muy similiar al del nuevo programa y
gue podrian ser una base para elabo-
rar estos materiales para los maestros. *
Con respecto a la formacién y capa-
citacién de maestros, consideramos que
esuno de losaspectos centrales que de-
ben contemplarse en un proyecto edu-
cativo como el que se propone en el pro-
grama de modernizacién. Son nume-
rosas las experiencias que demuestran
que los cambios sélo en los libros y pro-
gramas producen resultados sumamen-
te pobres en la prdctica.
Mencionamos a continuacién y a ti-
tulo de ejemplo, algunas dificultades
que los maestros enfrentan cuando in-
tentan poner en préctica propuestas co-
mo las seflaladas en el programa.
La consideracién de permitir y vali-
dar los procedimientos espontdneos
que los nifios siguen en la resolucién
de problemas es opuesta en varios sen-
tidos a las précticas escolares de reso-
lucién de problemas. Para los maestros,
los problemas se resuelven de un mo-
do unico (el canénico) y la resolucién
debe ensefiarse antes de plantear el
problema.
En un proyecto de formacién de
maestros (Fuenlabrada, I., D. Block, M.
Nemirovsky, 1990), cuando se pidié a

* Propuestas para la ensefanza de las mateméticas creadas en la Direccién
General de Educacidn Especial entre 1984 y 1989; propuestas para la ense-
fanza de las mateméticas incluidas en "Dialogar y descubrir. Manual de ins-
tructor comunitario” elaboradas por el DIE en convenio con CONAFE entre
1968 y 199].

los maestros por primera vez que pro-
pusieran a sus alumnos un problema sin
decirles antes cémo resolverlo, los maes-
tros se mostraron en general muy inse-
guros frente a su grupo y demostraron
una dificultad considerable para acep-
tar las formas de resolucién propuestas
por los alumnos sin ensefianza especi-
fica previa. Algunos maestros relega-
ron a un sequndo plano lo que los alum-
nos habian hecho y continuaron la cla-
se como siempre; otros invalidaron las
respuestas de los nifios porque no co-
rrespondian a lo que ellos esperaban que
sus alumnos hicieran y muy pocos per-
severaron tratando no sélo de enten-
der lo que los nifios producian sino ha-
ciendo un esfuerzo por reconocer en
estas producciones “otras soluciones
correctas” pero diferentes a las conven-
cionales.

Algo muy similar sucede con la con-
sideracién de respetar la produccién
de representaciones grdficas no con-
vencionales, con el agravante de que
en este caso es aliin més clara la necesi-
dad del maestro de contar con recur-
sos que le permitan propiciar la evolu-
cién de las representaciones elabora-
das por lo nifios.

Nuestra experiencia en procesos de
capacitacién de maestros nos muestra
gue los docentes no necesitan tanto co-
nocer temas mateméticos de niveles su-
periores como conocer con mayor pro-
fundidad los mismos temas que ellos en-
sefian, y sobre todo, necesitan recon-
ceptualizar su idea de lo que es hacer
matemadticas, asi como su idea de cé-
mo se aprenden y cémo se ensefian.
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