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INTRODUCCIGH.

Hde aqui el desarrollo de un tema que aunque tiene sus
carencias en cuanto a contenido, en general toca los ra---
bros bdsicos de las dificultades gue se presentan tanto en

la enseflanza como en el aprendizaje de las matemdticas.

Partiend. de ello, se presentan alternativas didicti
cas basalas er el jueyo, que faciliter en el nifto la adqui

sicidn de las nocionas 1égico matembticas,

Irn un ipiclo se expOne soneramente de 1o que trata la
enseranza tradicioral de las mateméticas, precedido, por -
supuesto, Jde la historia de esta disciplina, como un ante-

cedentc a toda la problemdtica que encilerra la adquisicidn

= las nociones natermdticas, lo cual es recesario para com

prender la importancia del juego como técnica didécrica en

una ensenanta acttiva , sobre todo reflexiva,

e Pleset se retoman, relativavente, conceptos que --—
forman la base ce este trabajc, los cuales sirven para en—
tender la actividad intelsctual cel nifdo y la influencia -

de ello en la conceptualizzcidn de contenidos 16gico-mate-

maticos.

Fara conocer cual es el mejor casind para gque el niio
progresc en su concepcidn 1bgico-matcadtica, es necesario

Frobar formas de trabajo Giferentes, porque ya hemos --



visto que ni la via tradicional de la ensefanza de lag «--
matemiticas, ni la cnseflanza mod:irna de ellas, han podido
solucionar el gran escollo que esta &rea del conocimiento

representa para la mayoria de 10s estudiantes.

De esta manera, Como fin a este trabajo se propone —-
un enfoque basado or el proceso psicoldgico del nifo, co--
mo 1o propone a su ver Piaget, y esto viene a ser, funda~-~
meptalmente, una forma de ensefianza distinta a la tradicio

nal.

Cabe decir, que la adguisicién de los conceptos mate~
m&ticos constituye un proceso que se inicia desde muy tem-~
prana edad y avanza lentamente, conformando niveles de con

ceptualizacién cadz vez nls altos.

Sin embargo, el desarrollo del pensamiento ldgico-ma~-
temitico no estd exclusivanmente circumscrito al beche de -
que el nifio sea cepaz de sumar, restar O resolver proble--
mas estrictamente matemiticos. E1 desarrollo en este sen~
tido implica la posibilidad de llegar a pensar légicamente,
ests s¢ extiende a la comprensibn y el manejo de las situa
cicnes gque se presentan en la vida y a la posibilicad de -

construir conocimientos de otro tipo.

En el campo matemitico, como en todas las Areas del -



aprerdizaje, es el niflo quien construye su propio conoci--
miento. Desde pequelio, en sus juegos comienza a buscar sg
luciores para los diversos problemas que se le presentan -
en la vida cotidiana, por ejemplo, buscar un palito mds --
largo o mds corto que Otro para poner la puerta a una casa
que construye; se pregunta si a su hermano le habrén servi
do mhs o menos refresco gue a &1 porque ambos tienen vasos
de distinto tamafio; separa sus canicas por color, por ta-
mafio; busca Fformas para saber si su amiguito tiene la mis-

ma cantidad de dalces que 21, etc.

Son este tigo de situaciones las que permiten al nifo

adquirir determinados ¢ eptos lbégico-matemdticos, tales

como: descubrir semejanzas y diferencias entre 10s objetos
para poder clasificarlos, establecer relaciones de orden,-—
darse cuenta de que una cantidad no varfa a menos que se -
ie agregue 0 se¢ le quite; las ratones por las cuales una -

cantidad es mayOr o menor gue la otra, etc.

Asf, el nifio pequefio posee una 1légica particular, pro

ducto del nivel de desarrollo de su pensamiento,

fs importante decir qu- el avance en el desarrollo —-
cognitivo del nifio se hace posible no solamente por la ma-
duracién neurolégica, sino tarmbién gracias a 1a acciébn mis

ma que el nifio ejerce sobre los objetos, las respuestas de



&stos ante las acciones que &1 les aplica, la reflexidn —
que hace ante los hechos que observa y la confrontacidén de
sus propias hipbdtesis con el punto de vista de otros niflos
o adultos que le proporcionan informacién. Asf, pauwlati--
namente esa 16gica infantil se va transformando hasta que
el sujeto es capac de pensar con la l6gica propia del adul

to.

Su desconocimiento acerca de algunos aspectos del mun
do no se elimina necesariamente por el hecho de que alguien
le diga %como son las ¢osas". A veces su propio nivel de
desarrollo le impide aprovechar determinada informacién -~
porque €lla esta sustentada por una lbgica diferente a la
suva. Tendrd que pasar todavia un tiempo durante el cual
el nifio habr& de investigar, dudar, proba-, equivocarse y
buscar nuevas soluciones hasta llegar a la correcta gra—--
cias a sus propios procCesos de razonamiento; serad entonces
capar de comprender la verdad, porque &l mismo la descu~--
brib.

El conocimiento matemitico, si bien requiere de la --
mapipulacién de 1los objetos por parte del nifio y de la -=--
transmisién social, se va desarrollande, ante todo, por la
propia actividad intelectual del pifio que reflexiona ante
los hechos que observa, logrando establecer relaciones en-

tre ellos. Copn frecuencia se dice que el nifio no es capaz



de manejar situaciones abstractas porque su pensamiento es
wconcreto®, sin embargo, sabe por ejemplo, que una mufleca
es r&s grande que la otra; esa relacibn *mis grande que" -
es un hecho abstracto que no esti dado por el objeto mismo,
La mufieca es en si sélo un objeto Fisico; la relacién "més
chica o mhs grande que™ no es propia del objeto como 1o es
su color o su vestimenta; es5 m&s grande o mds chica sdlo -
por la relacifn que guarda con la que se le estd comparan-
do. Por lo tantoc, esa relacidn abstracta s8lo existe si -

hay ur sujeto que, al comparar, es capa? de establecerla.

Conceptos como este, son conceptos logico-matemiticos
a los que el nifio llega por si mismo, en funcibn de su -—
propio nivel de desarrollo cognitivo., Intil serfa tratar
de explicarle que ocho es mis que c¢inco y menos que diec o
que una cantidad de objetos no varfa a menos que se le a=-
greguen 0 quiten elementos, si su propio intelecto no lo -
ha llevado adn a degcubrirlo. S6lo cuando haya sido capae
de reconstruir por s{ mismo este tipo de conocimientos es-
tard capacitado para asimilar la informacifén que en el as-
pecto matemdtico se adquiere por transmisién social, por -
ejemplo: el sistema de numeracidn, y los signos aritméti--
cos convencionales, De otra manera el aifio podrd recitar
1a serie numérica, escribirla e incluso leer operaciones -
de suma y resta sin comprender su verdadero significado,



Por ello, es necesario que el trabajo ‘en matemiticas
parta de la necesidad de resolver situaciones interesan--
tes para el nifio. Para &1, 1os problemas que Surgen tan
to en sus juegos como en dgeneral en su vida diaria, le im

pulsan a buscar soluciones.

Por 10 regular, la matemitica se convierte para los
nifios en una asignatura Efria, sin sentido, en la que bhay
que resolver, en general mecdnicamente, operaciones o pro

blemas como los enseiid el profesor.

cuando la escuela enfoca el aprendizaje de las mate-
maticas 1o hace sin tomar en cuenta la realidad del nido,
se aleja por completo de 10os fines que pretende alcanzar
en esta Area del conocimiento. La ensefianza tradicional
de las matem&ticas convierte al alumnc en un ser pasivo,-
que repite sin pensar “respuestas correctas" qu2 no condu
cen al estimulo y utilizacién de su pensamiento légico-ma

temético.

Es as!{ como en este trabajo se analiza la actividad
11idica del nifioc y su importancia en el desarrollo de 1los
conceptos matem&ticos, El primer elemento a considerar -~-
es, justamente, la importancia que tienen en la vida del -
nifo, quien ocupa gran parte de su tiempo en este tipo de
actividades,



El pnifio aprende a partir de sus juegos y de su expe--
riencia sobre 1o0s objetos) cuando hace uso de sus juguetes
establece relaciones entre ellos, 10s clasifica y como ve
remos més adelante estas actividades le conducen paulating

mente a la adquisicién del concepto gz ndmerc.

£1 Fracaso masivo de los estudiantes en matemSticas ~
no tiene gue hacer pensar que "algo andas mal". LOS maes--
tros er general, opinan que jugar significa perder el tiem

pO; a pesar de ello, es comprobable que no jugando tampoco

se avanza muy rapido.

Probablemente esta concepcidn que desecha el juego de
la escuela, proviene de que no se ha analizado en profundi
dad el provecho gue es posible obtener de las actividades
iGdicas, desd. el punto de vista del aprendizaje en gene--

ral y de la construccibn de concepios 1dgico-matemiticos.

Cuanda Se habla de aprendizaje ds las mateméticas, i’
chas veces ¢l punto de partida estd en el dominio de las ~
técnicas (sabe nacer operaciones, repetir sus propiedades,
memorizar Férmulas, tablas de multiplicar, etc). Y ——
cuando el alumno llega a dominar estos conocimientos se —-
considera que ha llegado la hora de aplicarlos a diversas

situaciones problembticas.



Es asi como el objetivo de este trabajo, aunque no es
dar solucifn a toda esta problemitica, pretende hacer con-
sideraciones que por 1o menos aporten en minima medida un
mejoramiento en cuanto a la enseflanza en esta 4irea.



CAPITULO I

KARCO TEOQRICO CONCEPTUAL.

Es necesario en primer término, hacer referencia a un
marco tebrico, pues en este Sentido se pretende hacer mis
clara la investigacibén contenida en los capitulos que pro-
ceden, y d= alguna manera justificar la informaci6n tebri-

ca que conllevan.

Asimismo, en este rubro se intenta desglosar la meto-
dologia utilizada, pues como en todo trabajo de investiga-
cibn se lleva a cabo una en especial, en este se retomaron
aspectos esenciales del método denominado epistemologia —-
genética, y el cual fue utilizado por Jean Piaget eun su --
trabajo sobre la psicologia del nifio, en cuanto al proble-—

ma del conocimiento.

Cabe bien esta metodologia en la investigacibn si-e——
guiente, pues el problema principal de ésta fue la cong--—
truccién del conocimiento, y asimismo en este trabajo el -
punto principal es la construccibn del conocimiento en el
Area especifica de las matemiticas elementales y como apo-

yo didfctico el juego.

Asi pues la problemitica de la construccién del cono-
cimiento fue la idea central de la epistemologfa genética
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y con ello Piaget intenta descubrir los origenes de las -
nociones, esto es, cbémo es que el nifio elabora sus pro---
pias nociones desde que tiene contacto con el mundo y du-~

rante toda su vida,

También este psicblogo o epistemblogo aseguraba que
las acciones contenian en si mismas wna légica y asimismo,
la 16gica tenfia su origen en una organizacibén esponténea
de las acciones.(1)

Descubrid cédmo los procesos psicolbgicos tenfan su -
base en operaciones légicas. Y aseguraba gque la légica -
no era innata, sino gue se iba desarrollando paulatinamen
te. Hizo una combinacidén de la biologia y el nacimiento
de la inteligencia y en este sentido pensd gque 1los proce-
sos intelectuales eran una prolongacién de los procesos -

vitales.

Fiaget, ademés de estudiar el desarrollo de las no~-
ciones en el nifio, 1o hace a través del estudic de 105 ~-
juegos infantiles y asi va descubriendo como es el razoma

miento del niiio.

Esta epistemologia genética implica también un descu-

(1)} cfr. La Epistemologia Genética. Jean Piaget.
p. 16 y 17.
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brimiento de 1a§ estructuras de la inteligencia en su -
desarrollo y aseguraba que €l desarrollo de la inteligen-—
cia podia describirse por medio de estructuras légico-mate

miticas,

De esta manera y en té&rminos generales, puede enten--
derse a la epistemologia genética como el origem y el desa

rrollo de los conocimientos.

A este respects cabe citar lo siguiente:

"La epistemologia que ha tratado de elaborar Piaget -
intenta responder a los trabajos tradicionales de la teo--
ria del conocimiento cinentifico fundada en el andlisis ~—

del desarrello de los conocimientos".(z)

Realmente Piaget no pretendf{a estudiar el conocimien~
to en si mismo, sino como éste se va incrementando, es e
cir, como éste pasa de un estado de menor conocimiento a ~

un estado de mayor conocimientc.

Relaciopnado a la biologia y a la epistemologia, de—
cia que todo conocimiento implica una estructura y un fun

cionamiento.

(2) PIAGET, J. La Epistemologia Genética.
P, 27.
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Es importante decir que a la epistemologia Piagetiana
se le puede denominar constructivismo, posicibén que se si-
tua enmedio del empirismo y el racionalismo, BEsto es una
posicitm que tiene en cuenta tanto los aspectos innatos cQ
mo el aspecto de construccién que realiza el ser humano.
Para &1 el sujeto tiene siempre un papel activo en la cong

truccién de los conocimientos.

A fin de aclarar lo dicho; se descyibe 1o siguiente:
"La idea central del pensamiento epistemoldgico de Piaget
es el constructivismo. A lo largoe de su desarrollo el su-
jeto va elaborando no sélo sus conocimientos, sino también
las estructuras o 103 mecanismos pediante 105 cuales  ——-
adquiere esos conocimientos, es decir, que construye su ~-—
conocimiento del mundo, pero también su preopia inteligen—-
cia. A partir de la dotacién que recibe hereditariamente
Y que le permite interaccionar inicialmente con el mundo,-
va elaborando esquemas que son sucesiones de acciones rea-
les ¢ interiorizadas, susceptibles de repetirse en condi--
ciones semejantes, y con esos esquemas interpreta el mundo

y actlia sobre él".(3)

Habla de algo muy importante, esto es, que el desa——
rrollo de las nociones y de la inteligencia constituyen un

(3) op. cit, p. 29.
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proceso adaptativo, a través de la asimilaciém y la acomo-
dacidén, concepto que Piaget maneja en toda su teoria del -
conocimiento.

Significando la asimilacién una incorporacién del me-
dio por parte del organismo y la acomodacién una modifica~
cién consecuente del organismo por las influencias del me-
dio.



CAPITULO 11
GENERALIDADES,
HISTORIA DE LAS MATEMATICAS,

pPara poder hablar de la historia de las matemiticas -
es necesario hacer ref . rencia a otras ciencias, en tanto -
que antiguamente todas funcionaban, se utilizaban y se de-
Finian en conjunto; para desarrollar este punto, creo que
es necesario partir de la historia general de las antiguas
ciencias y finalmente exponer la suya propia, a propbésito
de dar paso al tema que interesa, que es el de la ciencia
matenitica, aunque jamds podrd tratérscie aisladamente -

en un sentido estricto.

nLa Mathesis, o la ciencia Matemdtica era entre 1los
griegos, la2 reunidn de todos sus conocimientos evidentes
Yy ciertos".(4) De esta manera algunas nociones de Aritmé-
tica, Geometria, Astronomfa y Misica, y posteriormente de
Mecdnica y Qptica, constitufan su conjunto, pero poste-—-
riormente la inteligencia humaza durante aflos y siglos —-
nizo de cada una de estas partes una ciencia particular,-
sin desaparecer el enlace de mutua relacién que entre —-

todas se establece.

(4) SESTIZR, Andrés. Diccidharic Enciclopédico de las Ma-
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BL NACIMIENTO DE LAS MATEMATICAS COMU UNA NECESIDAD.

Cabe mencionar que de los origenes de esta ciencia, -
86lo existen mitos que nos confirman que durante aquellos
s3iglos en los que surgibd la antigua civilizacién humana, -
la matemitica no pasaba de los primercs problemas que en -
la vida cotidiana se presentan sobre la cantidad de las --
cosas. Tan pronto como los hombres se reunieron en socie-
dad y hubiercn fijado sus posesiones reciprocas, por leyes
o por conveniencias gemerales, la necesidad y el interés,-~
propiciaron la producciée de conocimientos de primera nece
sidad, se construyeron chozas o cabaflas, se aprendid a me-
dir 1a extensiénm de los campos, se observd el curso de los
astros, se vid que la tierra producia natural y esponténea
mente muchos Prutos apropiados para la alimentacién del -
hombre y de los animales de los que &1 mismo se sirve, tam
bién se vis que los productos de la tierra eran mas abun--
dantes y fitiles cuando ésta produccién era seguida por wn
cultivo condicionado por la llegada de las estaciones, y -
de aqui racié la agricultura. Por 1o que todas estas ob--—
servaciones y todas estas précticas, aunque eran rutina-—
rias y desordenadas encerraban el macimiento de las matemd
ticas.

Pero la dedicacién que exigia 1a caza, la pesca y los
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trabajos del campo, absorvian por complete la vida de los
hombres, asi, estas ocupaciones no permitfian a é&stos ela~-
borar ideas mis generales y reflexivas, como consecuencia
sus actividades eran sbélo rutinarias y el circulo de sus

necesidades fisicas limitaba el desarrollo de su pensa--—-

miento.

Se piensa entonces, que muchos s$iglos pasaron en que
el hombre se mantuvo en este estado de inmovilidad y de -
vida material; hasta que su curiosidad creci6, y fue asi
como vid de modo distinto toda la naturaleza que 10 rodea
ba, aprendié a relacionar y comparar los objetos, y las -
ideas tomadas del mundo fisico perdieron, por decirlo —
2sf, su materialidad y quedaron en el pensamiento forman-
do nuevas estructuras simbdlicas, Se estudiaron con aten
cifén los fendmenos de la naturaleza y se quisieron cono--
cer sus causas; la Geometria se desarrolld notablemente -
y se redujeron a principios las primeras nociones que de
la extensién se tenfa: la Astronomfa se enriquecié con --
observaciones regulares y con varios instrumentos destina
dos a multiplicarlas y a darles toda la exactitud posible;
se inventaron miquinas, con las que por una combinacidén de
ruedas y palancas se consiguib la elevacién y transporte -
de grandes masas y materiales pesados; el comercio y trato
social habia hecho adelantar notablemente el cliculo numé-

rico, y asf{,todas las partes de las matemiticas progresa--
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ron dentro de la cultura griega.
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10S ORIGENES DE LAS MATEMATICAS.

*La historia de 1o que propiamente se llama ciencia -
matemitica empieza en 10s griegos,sin embargo la opinién
general es que las matemiticas tuvieron su origen en pue-~
blos de mayor antiglledad, como fueron los Caldecs, Peni-—

(s)

¢ios y Egipcios®.

pues los Caldeos que estaban dedicados principalmente
a la guarda y crfa de ganados, se consideran como los fun-
dadores de la Astronomfa; a los segundos ocupados del tré-
fico comercial, como los creadores y propagadores de la -
Aritmética; y a los terceros, representados por sus sacer-
dotes, cuyas principales funciones eran estudiar y guardar
los secretos de la naturaleza, como los depositarios de to
dos 1los conocimientos humanos, y cultivadores especiales -
de la Geametri{a de entonces, pero se cree que realmente -—
fueron los griegos los que formaron un verdadero cuerpo de
doctrina Matemitica con lo que aprendieron y, principalmen
te con lo que inventaron, y estos no s6lo organizaron la -
ciencia, sino que la enseflaron y la difundieron, aprendie-
r.n 10s griegos las primeras nociones de las Matemiticas ~
en Egipto. Tan pronto como estas ciencias empezaron a to-

mar fuerza en Grecia, avanzaron répidamente y los descubri

{(5) BLANCHE, Robert. La epistemolougia.
p. 84.
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mientos se dieron en orden metddico regular que fue propi-

ciando las invensiones.

Las principales figuras de la ciencia Matemitica en -

Grecia son:

Thales, que fue el primero de los siete sabios funda-
dores de la escuela Jénica. Antes de é1 existf{an las ~—-
ideas de phmero y medida en el mundo, y 1o0s hnombres las ex
presaban por medios particulares, perc la ciencia no exis-
tia como tal en la Aritmética de los Penicios, en la Geome
tria de Egiptc y de la India, ni en las observacione$ --
astronbémicas de los Caldeos. Thales reemplazdé estos proce
dimientos informes por un método riguroso que aportaba cer
tidumbre a las demostraciones elementales de esta ciencia.
Asf este Filésofo impulséd el avance de la Aritmética, la -

Geometrfa y la Astronomia.(s)

pitdgoras 1legd a percibir las verdades m&s abstrac-—
tas, ensefib a sus discipulos la esfericidad de la tierra,-
idea iniciada por Anarimandro, y describié su movimiento -~
de rotacién alrededor del soi.

Desde Thales y Pit&goras hasta el establecimiento de

(6) SESTIER, Andrés. Op. Cit. p. 228,



1a escuela de Alejandria, las investigaciones de la filo-
sofi{a Griega hacen progresar a la ciencia, aumenténdola -
con un gran ntmerc de proposiciones. EL problema de la -
duplicacién del cubo, el de la triseccibén del dngulo, y -
otros muchos, son estudiados en la escuela de Platén, o--
tra de las figuras m&s salientes de la historia de las --

. matemAticas en Grecia, y también de la filosoffa en gene-
ral.

Después de las conquistas de Alejandro Magno, el cen
tro de la civiliraciébn cambio de lugar, trasladindose a -
la poblacibén recientemente fundada por este conquistador.
Por lo que Alejandrf{a llegb a ser por aquel entonces el -
centro de la cultura inmtelectual, al llamamiento de Tolo-
meo, cuando éste fundd el famoso museo de Alejandrfa para
atraer a Egipto a todos los sabios y fiidsofos que anda--
ban dispersos por las varias partes civilizadas de Buropa
y Asia, 105 griegos fueron los que en mayor n{imero reg--
pondieron a dicka invitacién y frecuentaron mis provecho-

samente dicho museo.

Alejandria dib nombre a do0s escuelas de gran cele-—-
bridad y que tuvieron una influencia prepoderante en el -
movimiento cientifico. En la primera escuela de Alejan--
dria dominaban las MatemAiticas y la Astronomfa; en la se-

gunda, representada por 1os neopitigorico y neoplaténicos,
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predominaba el eéspiritu de observacidén. En' la primera que
Plorecid dbajo Tolomeo y Apolonio, que pueden considerarse
como los fundadores de la Geometria, Euclides reunid en un
cuerpo de doctrina todas las verdades elementales de la --
Geometria, hasta entcnces dispersas, aumenté estas con o--
tras muchas descubiertas por &1 y las ordend todas bajo —
un método riguroso, ademis de que las probd con demostra--
ciones irrebatibles, asi{ el 1ibro de los elementos de Bu--
clides no esti hoy todavia desterrado de la enseflanza y --
constituye en algunos pafises la base de la educacién geo--
métrica. Casi contempordnec de Euclides es Arquimedes, un
enimente gebmetra de la antigiledad, planted y resolvié los
problemas mis diffciles de la ciencia matemitica. También
la obra de Apolonio sobre las secciones cbnicas fue una «

aportacién de gran valor para la Geometria Griega.

La cafda de la dinastfa de 1los L&gidas, que desde —~-
Tolomeo habia imperado por m&s de 50 afios; la reduccibn ~—
del antiguo reino de Egipto o provincia del imperio romano;
el f£in del paganismo y la venida del cristianismo, etc., -
todos estOs sucesos que tuvieron importante influencia en
la vida de las naciones, trascendieron también al movinien
to cientifico, del que la ciudad de Alejandria con su mu—
se2> y biblioteca, era entonces el centfo. Nuevas doctri--
nas unidas con las de Pitagoras y Platén se introdujeron -

en la escuela antigua, modificando las ideas de 1los anti--
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guos gebmetras, determinando as{ nuevos sistemas, de 1los
que 5alié una nueva escuela. Bsta sequnda escuela de Ale—
jandria fue representada por Claudio Tolomeo, fundador de
la Trigonometria; Theén de Smirna, que se ocupb particular
nente de 1a teoria de los nGmeros; Pappus, autor de una co
leccidn matemitica y algunes otros trabajos notables; y —-—
Diofanto, en cyyo 1libro de Aritmética se encuentran 10s ~-
injcios de la algebra moderna.
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BL CRECIMIERTO DE LAS NOCIGNES MATEMATICAS SE DETIENE.

El naciente estado de las Matemiticas en Grecia y --
Alejandria sufrié hacia la mitad del siglo VII un contra-
tiempo que paralizé por completo su desarrollo. Por aque
11a &poca, Mahomet y sus primeros sucesores asolaron todo
el oriente y parte de Europa, uniéndose al parejo de es—
ta conquista el intento Prenético de propagar la religibm,
la cual era propia para manejar a 1los pueblos ignorantes,
pues se dice que &sta contenfa pasicnes de naturaleza sep
sual y depravada. Los sabios y artistas que venidos de ~
todas partes se nallaban congregados en el museo de Ale--
jandrfa, fueron atropellados y algunos asesinados, unos -
murieron de miseria; otros buscaron en pafses lejamos wun
refugio donde pasar el resto de su vida. Se destruyeron
108 lugares y los materiales que habfan servido para hacer
gran cantidad de observaciones astrondmicas. Y como térmi
no y fin a estos atentados, la biblioteca de 103 reyes de
Egipto, que ya en tiempo de Julio César habia sido en par-
te incendiada, fue completamente ircinerada por los 4rabdes.

Sin emdargo, después de todas estas destrucciones y -
crimenes, los drabes que ya tenisn algunas nociones de las
ciencias, se dedicaron a cultivar agquellas mismas ciencias
y artes que ya antes habfan querido destruir, algunos ted-
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logos ocupaban su tiempo disputando sobre los dogmas del -
Alcorén, y los otros tantos se dedicaban a cultivar ague—-
llas artes que ya existian. BEsta revolucidm se realiszd en
menos de 120 aflos, después de la muerte de Mahomet, y did
lugar a que aparecieran; entre los Arabes, poetas, orado—

res, matemdticos, etc.

Los Arabes tomaron de los grieges los principios y -~
primeras nociones de las ciencias exactas, estudiando te——
nazmente sus obras. Y con estas imstrucciones prelimina—
res llegaron a hacerse los émulos de sus maestros, y se —
pusieron en condiciones de traducirlos, de comentarlos y -
de agregar muchas veces nuevos conocimientos y descubri---
mientos. Existen bastantes obras griegas cuyo primer como
cimiento nos llegd por las traducciones de<dos &rabes; A-
ristételes, Buclides, Tolomeo, etc., fueron primero tradu-
cidos del Arabe al latin, antes de que se hiciera la tra——
duccidn directa del griego, hay obras cuyo original se per
dié, que sélo son conocidas por las traducciomnes de los &~
rabes, en cuyo casoc se encuentran Algunas obras de las ~-
crdnicas de Apolonio,
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RENACIMIENTO Y NUEVA DECADRNCIA DE LAS CIENCIAS.

Bl progreso interrumpidc de las ciencias renace a fa
vor de los trabajos de los &rabes, pues ademis se dedica-
ron a propagar conocimientos cientfficos y a imstruir a -
otros pueblos. Las matemiticas florecieron durante unos
700 afios en todos 1os pafses sometidos a la dominacién de
los &rabes. A Espaila pasaron con 10s Moros, y después a
Francia, Inglaterra y Alemania.

lLas conquistas de 1038 turcos en el siglo XV trajeron
de puevo la ignorancia y la barbarie a las comarcas que -
los irabesg habitan, con la toma de Constantinopla por ~-
Kahomet II, se produjo urma nueva persecucién contra los -
hombres intelectuales, siendo nuevamente akropellados, ~-
los que pudieron huir se refuglaron en el occidente de —
Europa a dopnde llevaron 108 restos de 1os conocimientos -
de oriente.
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FPLORECIMIENTO DE LAS MATEMATICAS,.

Las bellas artes renacen primero y hacen répidos pro
gresos en Italia. Las ciencias, mas lentas, toman tam---
bién nuevo vuelo y se propagan sucesivamente de Italia a
Francia, a Alemania, a Ingalterra, enriqueciéndose en to-
das partes con nuevos descubrimientos. E1 Algebra, la As
tronomfa y la Geometria hacen notables adelantos; se re-~
solvieron en general las ecuaciones de tercer y cuarto --
grado; se aplicé el &lgebra a la geometria ordinaria y a
la teoria general de las lineas curvas; el sistema del do
ble movimiento de la tierra queda perfectamente estable--
cido y casi demostrado geométricamente. ELl tiempo y la ~
sucesién de los conocimientos traen el gran descubrimien—
to del andlisis infinitesimal, con el cual todas las par-
tes de las matemiticas cambian de forma y direccibén. Tar
taglia, Cardan, Vieta, Neper, como cultivadores de la --
ziencia pura, y Copérnico y Xepler como astrénomos, son -
los principales personajes de la historia de las Matemiti
cas en el siglo'XVI, que se inaugura con el establecimien
tc del verdadero Sistema del mundo y cierra con la inven-

cidén de los logaritmos.

Durante la primera mitad del siglo XVII se da mayor -
importancia a las cuestiones de Geometrfa, como en el si--

glo anterior se di6 preferencia a las cuestiones de Aritmé
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tica y Algebra, para ser comprendidas después unas y otras
bajo la idea del infinito. Calvalieri por su Geametria de
10s indivisibles; Descartes por la aplicaciém que hizo del
f1gebra a la Geometria y otras invenciones; el ingenic de
Pascal; Fexmat por su método de maximis y su talento espe-
cial para regolver problemas sobre los nfimeros; y Leibnitz
y Fewton por l1a invencién del cdlculo diferencial, conm las
Piguras mis sobresalientes de la historia de las matemiti-
cas del siglo XVII.

Entre los matemfticos que en este mismo siglo se dedi
caron a la geometria preferentemente, estin Fagnano, Mau-—
pertuis, Mascheroni y mis particularmente Mogne y Carnot,-
iniciadores de la Geometrfa pura, que sigue cultivéndose -
en el siglo actual.

Y durante el siglo XVIII, 105 matemiticos que por la
invencibén de nuevos métodos o por el perfeécionamiento de
los antiguos medios de anilisis mis han contribuido a agran
dar los conocimientos de esta ciencia, son por orden crong
16gico; los Bernmovilli, grandes propagandistas del anAli--
sis infinitesimal y célebres por sus trabajos sobre el --
cilculo de probabilidades y por sus estudios diversos em -
este campo, Riccatti, dedicado al perfeccionamiento del —-
CAdlculo Integral; Taylor, célebre por su método de los in-
crementos; Nicole, inventor del cdlculo de las diferencias
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finitas; Euler, uno de los matemiticos més eminentes que -
han existido; DAlembert, Clairaut y otros. Concluyendo -~
el siglo con los matemiticos Lagrange y Laplace, con cuyos
trabajos la ciencia avanz6.
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ENSERANZA TRADICIONAL DE LAS MATEMATICAS.

Al hablar de epsefanza tradicional de las matemdti--
cas, nos tenemos que referir a una enseflanza intuitiva, -
pues en la antigledad se aseguraba que para aprender algo
era necesario partiy primero de la intuicifn y de ella -~
pasar al concepto, partir de lo particular a 10 general,~
de lo concreto a 1o abstracto y de ninguna manera inversa
mente. Por ello W. Rein dijo "de la intuicidn viviente -
el alumno debe extraer sus conceptos abstractos, pues na-
da hay en la inteligencia que no haya estado antes en los

(7) Y en este senti. o cabe mencionar un hecho

sentidos".
especifico existente en la ensefianza tradicional de las -
matemiticas y es aquel en el que se ensefiaba la fraccidn
ordinaria, en el siglo pasado. 8e concretaba la atencién
del alumno en el estudio de superficies y l{neas (circulos,
rectingulos, rectas, etc.) o en el de objetos (manzanas,~
etc.) representéndosele estos divididos en partes, al a--
lumnc se le hacfa que los observara, describiera, copiara,
etc. Con esto Se pretendia crear una impresién duradera
en el pensamiento del nifio. As{ también era andlogo el -
procedimiento que se utilizaba para el cdlculo de superfi
cies, en el rectinguloc pof ejemplo, para justificar la -~

multiplicacibn de la base por la altura, se dividia ante

(7) HANS, Aebli. Una didéctica fundada en la psicologia
de J. Piaget. p. 14,
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10s 0jos del alummo, un rectingulo en bandas y 1las bandas -
en cuadros, y as{ consecuentemente se creaba una intuicibn
que justificaba a la multiplicaci6én, Y asi se llegaba a la

memorizacidén de los conceptos.

Esta didfctica se llamaba didictica de las lecciones -
de cosas. Pues en esec entonces se crefa que las imigenes -
mental s por si solas iban a crear las nociones; cuando se
veia, por ejemplo, una torta cortada en varios trozos, el ~
cuadrante de un reloj dividido er varios sectores, una ven-
tana integrada por varios vidrios, se pensaba que estas in-
tuiciones se imprimian en el pensamiento por un fenfmeno si
milar a 1a impresién de una im&gen sobre una placa fotogré-
Fica. “Pero entonces en esta impresién existia un proceso
de abstraccién gracias al cual pasariamos de las imigenes -
a la nocién general y abstracta de fraccién, aqui habria --
eliminacibén de los caracteres secundarios como forma, color,
materia del todo y de las partes. Esta eliminacién de 1los
rasgos accidentales resultarfa de la percepcién de diferen-
tes objetos, divididos todos en determinados nfmero de par-
te, as{ se conservaba un ncleo esquemitico de las diferen-
tes imigenes, la nocidn general del todo dividido en partes
iguales; en suma la idea de fraccién-, 8

(8) Ibidem. p. 15.
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J. Stuart Mill explicaba el proceso de la adquisicién
de una nocién,y hablando de adiciones y sustracciones ele-
mentales y de la ciencia de los numeros en general, dijo -
que todas las verdades fundamentales de esta ciencia repo-
san en el testimonio de 10s sentidos. Al alumno se le ha-
ce ver y tocar determinado nfmero de objetos y con ello se
muestra y se prueba ante sus sentidos estas nociones. Es-
te autor afirmaba que los conocimientos se adquieren de -~
afuera y que nunca se obtienen por la via de la compara=--

cibén o de la abstraccién.

Esta enseflanza tradicional de la que hablabamos se —-
basaba en la psicologfa de aquel entonces, la sensual-em--
pirica. Esta psicologia atribufa al sujeto un papel insig
nificante en la adquisicién del conocimiento, lo finico que
variaba en el sujeto era su grado de sensibilidad, es de—-
cir, su capacidad para recibir impresiones y para extraer

de ellas elementos comGnes a las diferentes imégenes,

D. Hume aseguraba que para la construccién de una no-
cibn, el sujeto debia forzosamente recibir una impresién -

(tener una imigen) y sélo as{ podia formarse una idea.

En una critica a esta enseflanza intuitiva, se asegu--

raba que en el nifio no se formaban nociones, ni operacio--
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nes nuevas, pues el alumno s6lo imprimiendo en su pensa--—-
miento una copia de las cosas, no obtenia uma nocibén gene-
ral de ellas. Pues en matemiticas especificamente, el -~
alumo debe superponer, ordenar, comparar, dividir, es de-
¢ir, tener una actividad reflexiva sobre el elemento estu-
diado, para poder asimilar realmente la nociém de que se -
trata, pues no es posible como se aseguraba en la diddcti-~
ca tradicional, que mediante la impresiém pasiva de imige~
nes se llegara a la abstraccién de nociones genmerales. ¥
aungue es importante la did&ctica intuitiva en toda ense~-
flanza, esta debe siempre guiar al alumno hacia una activi-
dad sobre lo ensefiado, una actividad que implique refle~--
xién y varios puntes de vista, pues por si sola no provoca
la construccion del conocimiento.

En la ensefianza tradicional, en este caso de las mate
miticas, se limitaba el maestro a presentar im&genes y dar
demostraciones mediante operaciones que realizaba solamen-
te 81, y la actitud del alumno era sclamente de espectador,
su tarea después era reproducir aritméticamente problemas
del tipo que el profesor habia mostrado, as{ es posible --
deducir que en la ensefianza tradicional de las matem&ticas
aprender significaba tomar una copia de la explicacién del

maestro.

(9) 1bfdem. p. 25
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En este tipo de enseflanza se separaba cuidadosamente
el contenido de las nociones, pues Se pensaba que el alum-
no podfa confundirse. Asi por ejemplo, se comenzaba por -
estudiar el perfmetro del rectingulo para pasar luego al
estudio de 1a superficie. La intenciém era formar por se-
parado cada idea, por miedo de que una impresibén borrara a
la otra. Asf{ el conocimiento se construfa afadiendo un --
elemento a otro, pero se olvidaba que precisamente las re-
laciones mutuas de 1los conceptos son las que conforman a -

las nociones gemerales.

De esta manera al aislar 1o que debia ser relacionado,
se obligaba al alumno a memorizar, Por 1o que es posible
pensar que esta ensefianza promovia minimamente, la activi-
dad intelectual del nifio y de alli se daba+su escaso inte-
rés ante los problemas presentados, en tanto que el nifio -
tenfa que memorizar .y repetir los resfimenes, definiciones
y enunciados de leyes tal como le fueran dados; debfa ---
aplicar 1os mismos procedimientos para hallar las solucio-
nes. Toda aquella ensefianza posefa conjuntos de ideas -—
confusas que el alumno difficilmente retenmfa y asimilaba.
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DIFICULTADES EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS.

Es la intencidén mencionar en este rubro las causas ~-
que determinan las dificultades en la enseflanza de las Ma-
temiticas, exponiendo las mismas caracter{sticas que esta
ciencia posee. Todo ello, como una aproximacién a las pro
blem§ticas que expresa tanto el que intenta asimilarlas co

mo el que procura ensefiarlas.

Asf, es importante decir, ?ue la Matemdtica es wna =
forma simbdlica de la realidad, 0)y que precisamente esta
caracter{stica la envuelve de dificultades en su compren—-
sién, pues a pesar de que las formas simbbélicas surgen y -
tienen sus bases en la realidad f{sica, estas al mismo -~
tiempo la ocultan. Por ello P, Raymond afirma, “Las Mate-
maticas se prestan al idealismo y a la confusién por diver
sas razones, 10 matemdtizado y 10 matemdtico son abstrac--~
t0os, en tanto que con ello se presenta una realidad simbé-
lica, y en efecto, la referencia a 1o simbblico es diff---
cil a causa de su inexactitud y ausencia material".(11) ES
te teérico habla de esta inexactitud, por pensar que las
nociones matemdticas no son representanciones absolutamente
exactas de la realidad exterior, ya que muchas veces el ma
temdtico considera nfmeros y figuras de 10s que nunca ha -
{10) RAYMOND, P, Cinco Cuestiones sobre la Historia de las

Matemiticas., p. 52.
(11) Ibfdem. p. 59.
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encontrado modelo en la realidad tangidle. De esta manera
este autor piensa que las matemiticas apuntan hacia reali-
dades abstractas, ideales y simbblicas, por ejemplo, toda
divisién de un objeto real tiene un l{mite para nuestros -
sentidos y para 1os instrumentos de precisién, este limite
lo rebasa el pensamiento del matemdtico, haciendo posible
divisiones pequefias, y continuando asi indefinidamente. -
Asimismo, la adicién de los objrtos tiene sus lfmites, pe-
ro para las unidades matemfticas, estos mo existen, y un -~
ejemplo palpable de ello son las computadoras, en las cua-
les nl la numeraciénm, ni las ffomulas, ni las raepresenta——
ciones matemfticas de cualquier clase, concluyen nunca, =-
pues el pensamiento del matemético ha almacenado en ellas
conocimientos que no encontré en el mundo exterior mate-—-—
rial y manipulalble, ademis d: que estas sen un producto -
del conocimiento del hombre, conocimjiento realmente mate--
mético.

Aunque la problemética de las entidades 16gicas se -~
empezd a tratar hasta hace poco, ya desde la antigliedad se
nabfan planteado los problemas de las entidades matem&ti—-
cas y por ello se cuestionaba, por ejemplo, la realidad ~-
del nimero tres o del tridngulo equil&terc. pero hablando
de una realidad no empirica ni concreta sino de wna reali-~
dad general y abstracta misma a la que hace referencia la
matemética pura. Esto, em tanto que "todo concepto que --—
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trate de designar y determinar un objeto matemitico con -
8610 nombrar una sola propiedad que le corresponda, se ——
mueve por cauces resbaladizos, ya que el s8lo nombrar ta-
les rasgos caracteristicos no nos da ninguna garantia de
que algo correspondiente existe en el terreno de 1los con-
tenidos intelectuales. Si por ejemplo, definimos el ~—-
ci{rculo como una curva, queda abierta la cuestidén de si -
»existe® semejante curva bajo 1os supuestos de nuestra -~
geometria y de si 36lo existe, en su caso, un 610 tipo -

(12)

de curvas que cumplan con esa condicifn’.

Las nociones 16gico matemdticas, aunque hacen diff--
cil el entendimiento del mundo material, lo estén repre--
sentando a través de signos y dan una explicacién y cons-
truccibén objetiva a cada cosa que la necesite; asi Xleper
1lambé al nfimero el *objeto del espiritu y como &1, Pit4-
goras y otros importantes teéricos, consideraron que el -
nfimero ocupa una importante posicién en la matemitica y -
en cualquier campo de la vida del ser. A este respecto -
cabe citar, "la fOrmula blsica, segin la cual todo 1o -
exigtente es esencialmente nfumero, aparece junto a otras
Férmulas segln las cuales, todo ser imita al nfimero parti

cipando de &1 en virtud de esa imitaci6n. En los fragmen

(12) CASSIRER, Ernest, Filosofia de las formas simbdlicas.
P. 419.
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tos de Filalao se dice no 3610 que las cosas son nimeros -
sino también que todo 1o cognoscible, sea cual fuere por -

1o demés su naturaleza, tiene su nﬁ.mero".("a)

Y a pesar de que el campo de la matem&tica no puede -
reducirse solamente a la cantidad, a nimero o a la magni-
tud, todos los objetos de la matem&tica hacen constante re
ferencia al nimero y a su forma de orden, es por ello que
aunque el razonamiento matemitico se conduce mis alla del
nimero, constantemente le es necesario regresar a él. nla
vieja explicacién de la matem&tica como teorfa del nGmero
y del espacio es demasiado ectrecha; no cabe duda sin em--
bargo, que es verdad que en disciplinas como la geometrfa
pura, la teorfa de grupos, etc., se establece desde un ~--
principio 1a relacién de nfmeros naturales-que son 1los --

objetos en cuestién".“q)

£s necesario escribir lo siguiente: Segln Leibniz -}
tnico modo de asegurarnos de que nuestra construccién del
conocimiento sea completa e internamente coherente, es a--
signdndole una operacién con signos a cada proceso inteleg_
tual efectuado en la construccibn del conocimiento, si =~
asignamos un signo a cada simple idea y establecemos cier-
tas reglas generales de combinacibén de signos, obtenemos -

(13) 1bidem. p. 414.
(14) Tbidem. p. 415.
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aaf un lenguaje simbbdlico con leyes propias. Y de esta -~
manera se establece uma relacibén definida entre sensibili-
dad y razém. "BEs posible entonces considerar a las nocio-
nes matemiticas como construcciones que son en parte repro
ducidas por la realidad sensible. Con la matemitica no --
sélo pasamos de la creencia u opinién a la ciencia, sino -
que esta misma nos lleva a un mundo de realidades suprasen

sibles".(15)

pDiariamente el ser humano tiene relacién con las en--
tidades 16gico matemdticas, y aunque inconscientemente ha-
ce referencia a las formas simbSlicas de la realidad, pre-
senta dificultad en la comprensién de este mundo abstracto.
Y es una verdad, que las matem&ticas estén en nuestro len-
guaje mds sencillo aparece la lbgica y los conceptos mate-
m&ticos, un ejemplo de ello es "m&s o menos", "mis cerca",
*més lejos", °"mis fuerte", "por 10 tanto*, etc., que Sur--
gen en la comunicaCidén humana y que hacen figurar una es—-

(16)

cala de valores numéricos, una graduacidn.,

Resulta necesario exponer ejemplos que si bien, no --
son estrictamente matemdticos, si se refieren a la comple~

jidad de las Formas simbdlicas de la realidad, y que es -~

(15) RAYMOND, Pierre. Op. Cit. p. 63,

(16) cfr. Filosoffa de las formas simbdlicas de Ernmest --—
Cassierer.
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una caracteristica precisamente de la ciencia matemitica.
con ello pretendo exponer la carga abstracta que conllevan
todas o casi todas las acciones del ser humano. Y a este
respecto conviene seffalar el lugar que da Platén a la --
ridea", dentro de todo proceder humano, asi dice, “Platén
no 3610 encontrd en el saber y en el conocimiento puro —-
el contenido y el sentido de la idea, sino en igual medi-
da en toda accién creadora, igual en la accibén moral que
en la actividad artesanal. El artesano que en virtud de
su arte construye un artefacto no act@a sblo en razbén de
mera costumbre y rutina artesanal, Una forma originaria
de visibn espiritual es la que determina su actividad y -~
le sefiala el camino. El carpintero que confecciona un te
lar no imita una cosa ya existente que tenga frente a si
como un modelo sensible, sino que dirige la vista hacia -
1a forma y el fin del telar, hacia la utilidad del mismo.
Asi{ segin Platén, la actividad creadora estd determinada
y guiada por 1a forma de su visibn de la idea".(17) ES ==
decir, para Platén todo actuar conlleva una pre-visiém, -
un momento y un motivo ideal, asi es posible concluir que
Platdn involucra la abstracciédn de la realidad sensible -
en todas las actuaciones de la vida del ser humano. En -

este mismo sentido E. Cassirer en su exposicidn de 10 sim

(17) Platdén citado por Cassirer, Ernst en filosoffa de las
formas simbdlicas p. 222.
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bSlico afirma que existe también referencia a lo abstracto
cuando por ejemplo, se quiere evocar el pasado en forma de
imAgen, porque es necesario hacer abstraccién de la activi
dad presente, y en este momento se aprecia lo til. Sien-
do &ste un esfuerzo de tipo intelectual gue s6lo el ser --

humano es capaz te efectuar.

Conviene en este punto hacer referencia a aquel texto

(18)

Shamanistica y se la compara e iguala con el psicoanfli---

de Levi Strauss, en el cual se expone la hechiceria —
sis. La mitologia del Shaman es una realidad en su cultu-
ra, pues esa magia permite la cura del enfermo. "La seme-
janza de la mitologfa Shamanistica y el psicoanflisis se -
vuelve sorprendente cuando se compara el método del Shaman
con ciertas terapfuticas de aparicidn reciente, derivadas
del psicoandlisis™. Se dice entonces que la perturbacién
psicopatolbgica solamente es accesible al lenguaje e 1los
simbolos, resultando éstos, meté&foras verbales y llegindo
a través de ello al incosciente del individuo, por lo que
se da la existencia de una eficacia simbdlica mediante 1la
exploracidn del psiquismo inconsciente y del pensamiento -
reflexivo. "5S¢ podrfa decir entonces, que el subconcien--

te es el eléxico individual en el que cada uno de nosotros

{18) LEVI-Strauss. Antropologfa Estructural.
p. 180,
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acumula el vocabulario de su historia personal, pero este -
vocabulario solamente adquiere significacién para nosotros
mismos y para los demés, si el inconsciente lo organiza se-

gin sus leyes".(19)

Bstd claro que las experiencias del ser humano tienen
una carga simbSlica, de la cual generalmente se esta incong
ciente, y quizas sea #sta una causa por la cual no desarro-
1lamos nuestra capacidad del entendimiento ante lo abstrac-

to, ante 1o no presente y 10 no manipulable.

El lenguaje figurado e incluso el literal proporcionan
también un ejemplo a propdsito de la carga ilusoria y abs--
tracta que contienen respectivamente, y en este sentido se

desarrolla 1o siguiente.

El lenguaje estid lleno de contenido légico y simbSlico,
pues éste tiere la funcién principal de representar 1os ob-
jetos que el pensamiento analiza y estudia, en tanto que --
aunque al pensamiento va mis alla del lenguaje, éste requig
re de la palabra para poder construir un conocimiento. Por
1o que el lenguaje implica simboiismo, mis ain si se toma -
en cuenta que las palabras estin abiertas a cualquier forma

que la idea quiera darle, y he aqu{ cuando una palabra es -

(19) 1bidem p. 184,



- 42 -

entendida de diferente forma, de acuerdo a la cultura de -
la persona que la razona. Por eso es posible decir que el
lenguaje es un vehfculo del pensamiento y que este puede -
cambiar su contenido, dependiendo de la idea del ser huma-~

no que la estudia.

En este ejemplo, es clara la complejidad que contiene
la forma simbdlica de 1a realidad, una realidad que aunque
dedbe entenderse tal cual, no se entiende, dada su conver~--
si6n al mundo de los simbelos, conversidn que es necesaria

para la construccibn del conocimiento.

Cabe mencionar la dificultad que cita Séerates en a~-
quel diflogo que sostuvo con Menbn, acerca de la virtud, -
y en el cual asegura no una dificultad, sino una imposibi-~
l1idad por definir concretamente, aquellas palabras del len
guaje que el hombre ha creado en forma simbélica, como a~-
quellas que se refieren al bien y al mal, al color y a la
forma, etc. Dice Sb&crates, que no puede darse una defini-
cibn exacta de un elemento abstracto y en esta direccidn,-
pienso yo, giran los contenidos matemiticos. "Es como -~
querer definir estrictamente 1o que es el bien y el mal, -
el color y la figura, la belleza y la justicia; asf{ tam---
bién poco puede definirse a la virtud, por lo que sblo se

puede tener acercamientos a 10 que ella es, pero nunca defi



(20)

nirla concretamente".

Y hablando de la ciencia matematica, "Los niimeros vy
figuras son tipos enteramente creados por el espiritu y --
que se imponen a la experiencia material en virtud de una
misteriosa concordancia entre el pensamiento y la realidad
exterior. Llos razonamientos matemiticos resultan ser un -

ejercicio deductivo del espiritu".(21)

Ahora bien, independientemente de lo que sea ¢ de las
definiciones que se le den, es verdad que la ciencia mate-
mitica es una representacién simbblica derivada de la rea-
lidad concreta, pues se trata de entender esta realidad me
diante construcciones conceptuales que paran en 1o abstrag
to y que a pesar de que intentan una comprensibén, contraria
mente, en algunos casos hacen mas incomprensible la reali-
dad.

Y es un hecho que las matemiticas estén implicitas en
muchos campos del vivir del ser humano; la invencibén del -
avién, el barco, la computadora, la construccién habitacio
nal, los viajes a la luna, la siembra del campesino, etc.,
todos ellos son una muestra de que las matemdticas estdn -
allf, y 4 Porqué si tienen un lugar relevante en toda la ~
(20) cfr. Platén Didlogos, en Menén o de la virtud.

(21) SESTIER, Andrés. Op. Cit. p. 285,
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vida del humano, no es posible hacer ficil su comprensiénm,
su aprendizaje y su ensefanza ?, quedando de esta interro--
gante, 1a respuesta en todo 1o desarrollado lineas arriba,
y de 10 cual se concluye que su dificultad estriba precisa
mente en su carencia de forma material, manipulable, con--
creta, pues 10 que no es visible tarda m&s tiempo en com--
prenderse. Esto en relacibdn con otras disciplinas del co-
nocimiento, donde no es necesario poner en practica la ca-
pacida’ de anilisis al ser estudiados, sino que por ejem--
plo en Geograff{a e Historia, los contenidos ya estén dados
y sblo hay que asimilarlos, tal y como han sido elaborados,
es un conocimiento de tipo empirico que tuvo su comproba--
cién a partir de fenbmenos naturales sentidos, sufridos o
disfrutados por el hombre y aunque en los fenbmenos impli-
cados en estas especialidades, pueden existir o existen -~
realidades abstractas, no encierran el compromiso de an8li
9is y sintesis que conlleva la ciencia Matemética, por 1la

16gica que implica.

Cabe citar en este pérrafo, ¥Que el problema de la --
enseflanza de las Matem&ticas surgid cuando Pit4goras susti
tuyb 1a matemitica empirica de los Egipcios por la matemb-
tica racional. Pitdgoras transformd el estudio de la G.o-

metria e hizo de &1 una enseffanza liberal, se remontd a ~-
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los principios superiores e investigd de nuevo 10s proble~

(22)

mas en forma abstracta y con la inteligencia pura®.

Este cambio separd dos tipos de investigaciones apa-—-—
rentemente semejantes pero esencialmente distintas, se pa-~
5§ con esto de la utilidad matemitica a la ciencia matemé-
tica, de los sentidos a 1la ipteligencia y del mundo empiri
co al mundo de las ideas. Y con este cambio se Fue mds -~

alla de las experiencias sensidles,

(22) BLANCHE, Robert, La epistemologfa.
p. 83.



CAPITULO IIT

DIPICULTADES EN BL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS
BN EL NIRC E£SCOLAR A NIVEL PRIMARIA.

DISCALCULIA ESCOLAR, SU ETIOLOGIA.

Antes de tratar de exponer la importancia que podria -
tener el juego en el aprendizaje de las matemiticas, y ha--
biendo descrito ya algunas de las dificultades que se pre--
sentan en la enseflanza de éstas, resulta realmente necesa--
rio dar espacio en este rubro a las dificultades no en la -
ensefianza, sino en el aprendizaje de esta disciplina. Por
ejemplo; el calculo, como parte primordial de las matemiti--
cag, no es sbdlo una materia escolar, sino es una actividad
humana compleja, que exige ciertas habilidades que pueden -
resultar perturbadas por diferentes razones, ocupandonos en

este caso de una de ellas, 1la discalculia,

En este sentido, la discalculia resulta ser una difi——
cultad para efectuar el cdlculo mental y las operaciones nu
méricas aGn traténdose de nifios en edad escolar con una in-
teligencia ubjicada dentro de los limites normales. La per-
turbacién afecta tanto a la interpretacibn y utilizacién de
simbolos numéricos como a la adquisicién de las nociones de
cantidad y nimero y a la automatizacién de los mecanismos -

operatorios. Los nifios que padecen discalculia suelen pre-
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sentar alteraciones en la organizacifn espacio-temporal y
una deficiente capacidad de simbolizacién, En ocasiones

la discalculia aparece unida a trastornos disléxicos.

Las modalidades tradiciocnales en la cnseflanza del --
cilculo en la escuela primaria, cuya aparente finalidad -
suele ser, al menos en sus comienzog, la adquisicibn de -
10s mecanismos fundamentales del cilculo, aunque ep la --
realidad estos no se apoyen sobre una comprensibm y un --

conocimiento preciso de las nociones en que deben basarse.

Asi las dificulitades del nifio evolucionan, en ocasip
nes de forma latente, permaneciendo ocultas por la reali-
zacibn satisfactoria de los procedimientos deil cliculo ==
exigidos por la escuela, tal como ésta los ha enseffado, -
Los problemas se manifiestan cuando el nifio se enfrenta -
con sitvaciones complejas que requieran no s6lc captar el
sentido mds o menos intuitivo de una operacién, sino un -

razonamiento elaborado y preciso.

Las dificultades en el célculo pueden estar integra-
das por distintas formas: la realizacibén de operaciones -
es decir, su disposicidén y exactitud; el conocimiento de
1la numeracién; la adquisicién de conceptos matemiticos Fun

damentales, la resolucién de problemas y su Planteamiento,
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Dugas, en su obra trastornos del aprendizaje del ---
c4lculo, distingue tres grupos principales de sujetos que -
exentos de una insuficiencia intelectual, presentan una di-
Picultad en el cAlcuwlo, y a pesar de la ausencia de pertur-
baciones importantes en su escolaridad ( cambio frecuente -
de maestros, inasistencia considerable, mala organizacién -

pedagbgica, etc. ), esta dificultad persiste.

El primero estd integrado por nifios que presentan tras
tornos de tipo afectivo y que son variables, ademis de pre-

sentar un ligero dé&ficit en su coeficiente intelectual.

El segundo por aqu2llos que tienen problemas frente a
la figura de autoridad, ya sea porque se revela inconsisten
te e incluso ausente, la inhibici6én o m&s raramente la i--
nestabilidad dan testimonio entonces de la ansiedad y de la
inmadurez afectiva del nifo, Este segundo grupo posee un ~
coeficiente intelectual que no presenta irregularidad algu-

na.

El fracaso en cilculo aparece pues, como el sintoma de

dificultades de relacidén y deberd tratarse como tal.

El tercero se refiere a sujetos que no perten.cen a -

ninguna de estas modalidades y cuyo nivel intelectual es --
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(23) En este filtimo caso, aunque e$ posible sefalar

normal.
algunas veces la existencia de un sindrome de discalculia,
independientemente de la técnica pedagbgica utilizada en -
1a clase, en otras ocasiones es necesario considerar defi-~

ciencias en dichas técnicas para explicar ciertos fracasos.

Por otra parte, la reeducacitn em las discalculias im
plica no tanto la adquisicién de unos automatismos, muchas
veces adquiridos sin interés, sino la practica de ejerci--
cios de clasificacién y ordenacibén, la captacién del nfime~
ro como propiedad de un conjunto, y finalmente, la blaque-
da de multiples relaciones de equivalencia.

¥ bien, aunque no pretendo tocar los trastornos del -
cdlculo como resultado de lesiones cerebrales, si es conve
niente mencionar que ésta es una causa de algunos de estos
problemas, 1as Cuales impiden la elaboracién del ciiculo -
mental e inhiben la percepcifn de la cantidad.

Independientemente de estos problemas se pueden dig--
tinguir dos diferentes tipos de trastornmos del cAlculo:

“Uno es cuando la dificultad estriba en el conocimien
to de 12 posicién de la cifra demtro del nfmero y en las o

{23) cfr. Trastornos del aprendizaje del célculo de Dugas,
et, al, p. 7-11.
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peraciones escritas. Estos sujetos son incapaces de esta--
blecer un plan del cllculo a efectuar, cometen errores en -
la adicién y la sustraccibn escrita de los nimeros, puesto
que las columnas de las cifras estén mal situadas. Por el
contrario, el cdlculo mental se mantiene intacfo. La mayor
parte de 105 autores relacionan este tipo de fallos como un

déficit de las concepciones espaciales,

otro es, cuando la dificultad es mis importante y abar
ca todo el sistema cuantitativo y la funcién representati--

va d=1 npdmero, que Fundamentan el cdlculo mental'!.(24)

Es asi como los trastornos en la adquisicién del —---
cdlculo pueden implicar el no poder efectuar operaciones de
cdlculo mental, o por el contrario poder realizar el cilculo
mental, pero el escrito no, esto en relacién con la organi-
zacién espacial de las cifras y,en aquellas operaciones que
implican un conocimiento del significado de la posicibdn re-
lativa de 1a cifra dentro del nGmero.

(24) MANNONI, Maud. Discalculia escolar.
p. 37.




SUS SINTOMAS.

El fracaso escolar en matemiticas es considerable, y -~
los problemas que manifiestan algunos alumnos son bien espe

ciPicos, cometiendo errores como los siguientes:
1) Rotacién de nfimeros.

Es decir, invierte la posicién de los caricteres ~

grificos de los nidmeros, por ejemplo:

§x5 €x3 6x3 fFx3 Px9 or1xio

2) Inversién de nfimeros.
Es cuando el nifio cambia el valor relativo de las
cantidades, por ejemplo:

21 X 12 34 X 43 14 X 41 123 X 321

3) Mal manejo del espacio enm relacion a las unidades
decenas, etc.

36 15
+ +
16 29

314



4)

5)

6)

7)
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pificultad en la comprensién de problemas.
cuando no entiende los pasos a seguir para resol--
ver la interrogante que lo llevari a la resolucién

correcta.

Pallas en la identificacién.
El alumno no identifica los niimeros, al sefialarle
un nfimero cualesquiera de la serie, titubea y se -

equivoca al nombrarlos o sefialarlos.

Confusién de signos.
Al hacer el dictado de nGmeros, el nifio confunde -
el gsigno de sumar con el de multiplicar, el de di-

vidir con el de restar y viceversa.

Confusién de formas semejantes, especialmente en -

la copia, el niflo confunde nimeros como:

3 con 8 7 con 4

Y en el proceso engefianza-aprendizaje de las matem&ti-

cas, éstos errores se han caracterizado con el nombre de —

discalculia.

Es importante tomar en cuenta 10 siguiente: "La opera

tividad del cdlculo se desarrollé con el pensamiento légico.
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Supone la descomposicién de un nlimerc en sus partes. Las ~
operaciones abstractas de cdlculo mental no son posibles --
mis que a través del pensamiento 16gico operacional, en el
que se da la conservacién de conjuntos y la nocién de rever
sibilidad de las operaciones. El estudio del desarrollo --
de 1la funcién del nimero en el nifio muestra que el sistema
del cdiculo, a partir de unas nociones concretas percepti--
vas de las primeras unidades, se desarrolla en relacién con
la funcién operacional l16gica de la inteligencia. Sin em—-
bargo, existen ciertas caracteristicas de andlisis, de sin-
tesis, de seriacién, de evaluacién de las cantidades que le

son inherentesn, (25)

De esta forma, Piaget dice que la Matemitica es una =--
ciencia que estudia el orden en forma generalirzada, hacien-
do abstraccién de los objetos particulares y los fenbmenos
que representan dicho orden, es el resultado de una activi-
dad mental.

Las nociones matemdticas se dan en el campo de la ex-~
ploracién, por 1lo que necesitan de la percepcién realizada
en tiempo y espacio,

Requieren por ello, de un campo de creacién, motivacién

{25) PIAGET. El nacimiento de la inteligencia en el nifio,
p. 230
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memoria y atencién, Pues son un modo de pensamiento que ~—
abstrae y discrimina y son también un lenguaje simbSlico --
que requiere de los procesos légico-matemdticos de conserva

cién, interiorizacién y reversibilidad.

El aprendizaje de las nociones l6gico-matemdticas es -

un proceso complejo que se realiza por momentos que son:

a) Momento de exploraciédn.
b) Momento de representacién.

c) Momento de simbolizacién.

Tales momentos se incluyen a su vez en las etapas bdsi

cas de la ensefllanza de las mateméticas, que son:

a) Etapa concreta.
b) Etapa grifica.
¢) Etapa simbblica.

En la etapa concreta o de exploracibn, es donde se de-
be aprovechar al maximo las actividades exploratorias y ma~
nipulatorias del nifio, ya que esto representa su actividad
mental.

Es necesario que el nifio manipule cbjetos y esté en -

contacto constante con ellos a fin de que descubra en las -
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acciones de los objetos las transformaciones ocurridas en -

ellos.

En la etapa grafica se refuerza la abstraccién y gene—
ralizacién a través de actividades gréificas come coloreado,

recortado, modelado y dibujo.

En la etapa simb6lica, se logra la adquisicién de un -
simbolo, de un signo, de una férmula,

Una vez expuesto en forma general el proceso que lleva
al nifio a la adquisicién de las nociones 1bégico-matem&iticas,
quedan abiertas muchas interrogantes, como son: ¢ por qué -
si este proceso es uniforme y debe seguir determinadas eta-
pas v determinados momentos, en unos sujetos se presenta an
tes que en otros; por qué unos van alcanzado 1os niveles de
conceptualizacién estipulados y otros se estancan ?, qué
experiencias son entonces las que obstaculizan el aprendi--
zaje?, etc.

Y asf{ como hay muchas interrogantes, hay también va--—
rias posibles respuestas, como que tal vez el método que ~—
utiliza el profesor ro es el adecuado, que el nifo puede te
ner dificultades para el aprendizaje o simplemente que no -
ha alcanzado el nivel de conceptualizacién requerido para -
interiorizar nuevos esquemas de conocimiento,
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Cabe mencionar, que en general el e.nfoﬁue acerca del -~
aprendizaje en esta &rea del conocimiento suele ser inverso,
puesto que se parte del dominio de las técnicas y la memo--
rizacifén de propiedades que luego se aplican a situaciones
ideadas por el maestro o planteadas en los libros de texto.
De esta forma ge mecaniza al nifio en lugar de hacerle razo-
nar acerca de la situacién que supone restar, sumar, multi-

plicar, ete.

Partiendo de esto, podemos sefialar que el proceso que
conduce a la adquisicién de los conceptos l6gico-matemiti--
cos es largo, pero puede ser estimulado, pues si al nifio se
le presentan oportunidades de pensar en cosas interesantes,

pensaréi.

Es posible entonces encarar el aprendizaje de las ma—-
temdticas respetando los procesos de conceptualizacién de -
los nifios y promoviendo el intercambio que surge de los jue

gos y de la bfisqueda de soluciones a problemas reales,

Y a manera de conclusién, en el niflo la discalculia --
atafle a la funcién de chlculo en su conjunto, es decir, tan
to 2 la nocidn de nimero como a la orxrdenacidén y seriacibn -
del mismo. La operatividad en el cilculo, o sea, las dis—-—
tintas operaciones de adicién, sustraccién, multiplicacién,

se adquieren con grandes dificultades. Esto va unido nop--
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malmente, a una cierta incapacidad por parte de los distin-
tos sujetos para realizar operaciones de distribucién, no -
logrando concebir adecuadamente la nocifn de las partes de
un todo y la conservacifn de conjuntos.

"Las dificultades en la adquisiciém del célculo se ma-
nifiestan desde el principio de la elaboracién del némero -

y persisten algunas veces durante todo el aprendizaje esco-
(26)
lar=~.

(26) DUGAS, Et. Al. Trastornos del aprendizaje del cilculo,
P, 25.




CAPITULOC IV

BL JUBGO COMU TECNICA DIDACTICA PARA LA ENSERANZA
DE LAS MATEMATICAS.

DIFERENTES CONCEPCIONES DE JUEGO.

Diferentes autores trataron de explicar el juego del ~
nifo, partiendo de sus propias teorfas, de la del psicoand~
lisis S. Freud; de la estructural, X. Xofka; la de la din&-~
mica de la personalidad, X. Lewin; de la del egocentrismo,-
J. Piaget. Y aunque todos ellos intentaron definir 10s ras
gos fundamentales del juego, hubo otros personajes que crea

ron una teoria completa acerca del juego.

Asi, para entend:r 10 que es el juego infantil, habrd
que desarrollar en términos gererales la concepcién que dan

al juage del nilc cada wno de esios autores.

J. Sully da dos formas al juego; la protagonizada, que
es principal en la edad preescolar, donde el nifno se trasla
da a un mundo imaginario, transforméndose por si mismo, y -
transformando los objetdos gue 1o rodean. Y la otra forma -
es el profundo compromiso que adquiere el niflo en esa ficw-

cidn creada por &1 mismo.

Ante estos dos fendmenos del juego infantil; la acti--

vidad de la fantasfia y el compromiso del nifo ante ella, el
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tebrico W. Storn menciopa: “El perfiodo de edad que tratamos
se denomina precisamente "Edad del Juego", y la imaginacién
Faptistica alcanza ya aqui un desarrollo que adelanta en mu
cho el de las restantes funciones de la imaginacién y el --
pensamiento. Cuando ves como estd el nifo totalmente con--
centrado er el contenido del cuento gque le cuentan o de la
historia fantéstica que &1 mismo narra, con que seriedad -~
opera en sus juegos y a que desesperacidn llega si le moles
tan, tiene uno que reconocer que ah{ ain existe una jlusibn

completa o casi completa de la realidad".(27)

A eS5te respecto, cabe aclarar que Sterp, explica la ~-
existencia del paso de la realidad que vive el mismo nifto,-
a un mundo imaginario, por medio del cual intenta evadir --
las presiones recibidas a causa de su impotencia ante un ~--
mundo adulto y llenc de obstdculoes. Asf{ evade la realidad,
pues en su juego &1 es el duefio y creador, asi entre mis --
grande es su ilusibn en el juego, mayor serd su semsacibén -
de libertad y de alegria.

Segin este autor, la causa del Juedo, es la estrechez
del mundo infantil y el mecanismo que produce este juego es
la fantas{a del nifio. Y en relacién a esta suposicién, re-
fiere "La realidad que circunda al nifio es exigua. Su mun-

(27) DARILL B. Elkonin. Psicologia del juega.
p. S4.
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do son las habitaciones del hogar, los Pamiiiares. la cria~-
da o niflera, los paseos diarios y los juguetes, La gran vi
da restante no hace sino proyectar de lejos su reflejo en -
la vida infantil. Pero, al recibir ese reflejo en el mundo
Pantasmagérico de su fantasia y de sus juegos, el nifio am--
plda su esfera vital. Con la particularidad de que intro--
duce en su reinc de juguete no sblo los articulos del mundo
exterior, el caballo, el coche, el Fferrocarril y los bar---
cos, etc., sino también, y eso es mucho mds importante, a -
las personas que &1 protagoniza. Esa situaciém de su pro--
pia personalidad con la de otro, si bien presenta fuertes -
exigencias a 1a conciencia de las ilusiones, puede a veces

alcanzar una irtensidad asombtosa".(ze)

Hubo otro autor que no atribuy® demasiado caractexr ilu
sorio al juego, fue H, Bihler cuestionando las causas del -
juego, y planteando la disyuntiva: 1o que atrae al niffo al
juego, es la reaccién a la estrechez del mundo en que vive,

o la reproduccién de la actividad de los adultos.

Algunos tebricos estén en contra de aquellas opinio--
nes que aseguran que la imaginacidén del nifio es mis rica -~
que la del adulto, y en relacibén a esto Goethe dice, "Los -

nifos pueden hacerio todo y de todo, y esta falta de preten

(28) ibidem.p. 96
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siones y exigencias de la fantasia infantil, se tomé a me-
nudo por libertad o riqueza de la imaginacidm infantil, 1la
imaginacibép del nifio no es mis rica, es mis pobre que la -
del adulto; durante el desarrollo del nific evoluciona tam-~
bién la imaginaciénm y alcanza su madurez s51o cuando el ~-

hombre es adulto”. (23)

Desde el punto de vista del psicoandlisis, no fué in-
terés de Freud crear una teoria del juego, aportd defini--
ciones cuando hablé del principio del placer, expuso los -
problemas del juego a2l analizar la neurosis traumética. -
Asf Freud escribe: "Propongo que dejemos el OSCuro y som-
bric tema de la neurosis traumdtica y estudienos el funcig
rariento del aparatc psfquico en sus formas de actividad -

(30)

mds precoces. Me refierc al juego de 1os piitosY.

afirma Freud gque el juego estd relacionado con la la-
bor cultural gue el nifo despliega consigo mismo. Dice ~-
que en el juego 10s nifios repiten todo 1o que en 1la vida -
les causa gren impresidn v experimentan por redio de este
una reaccifn a esta impresidn, naciéndose ellos mismos  --

duefios de la situacidn. Por otra parte Freud sostiene que

(29) Ibidem p. 98.
{3C) cfr. Psicologia del juego de Darill, B. Elkonin.
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el juego se encuentra bajo la influencia del deseo dominan
te del mismo niflo, de Su deseo de hacerse mayor y obrar cg
mo tal y como lo hacen 10s adultos. Freud da al juego dos
sentidos, el del placer y el del dolor, a este respecto ex
plica que en el juegd predomina el principio del placer, -
en &ste hay medios y procedimientos para transformar un re
cuerdo que es desagradable de por si, mediante un moldea--
miento psfquico que nace gue 2l contenido del juege sea al
go placenterc para el niiic, aln si lo que imita, para 81 -

ha sigdd> doleross.

Realmente existe sufrimiento infantil, en tanto que -
la mayor parte de las veces el nifle tiene con uno de 10s ~
padres del sexo opuastd mayor atraccién y preferencia, es-
to provoca desengaio y aspera iphtil de satisfaccidn, hay
celos cuande nace oixrd hije, ror ia infidelidad del amado

padre © madre, crecen las exigencies a su educacién ectc.

De esta manera es importante mencionar la conclusibdn
a la que llega Freud, en la cual relaciona el juego del -~
nifo con su sufrimientc y cor 21 principic del placer, y -~
blen "Basdndonsos ern esas observaciones de la labor de trang
ferencia y del destino de algunas personas, nos atravere~-
MOS a recopocer que en la vida psiquica existe realmente ~
la tendencia a la reconstruccién obsesiva gue rebasa los 15

mites del principio cel placer, y ahora nos inclinamos a e
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ducir a esta tendencia 10s ensuefios de 10s neurdticos trau

(31)

miticos y la incliracidn del ninon,

Dice que la dinimica de toda la vida psiguica es el -
principic Cel jplacer. Y algo muy importante dice en su ~-
teorfa, pues " su tecria es una de las concepciones mids -~
acabadas de o primario y, por lo tanto, de la predetermi-
nacign biclégica de las pulsiones principales en que se ba
sa la existercia de tedo 1o vivo, del organismo m&s simple
hasta el nhombrée. En el reind animel, e5t(s impulsos primg
rios se manifiestan de manera directa, En la sociedad no
es 1o mismo. La sociedad impone prohibiciores a estos im-
pulsds primarios que claman por ext.riorizarse directamen-
te. Alarecen rodeos de todo tipo en forma de situaciones
diversas que Zdar s21ida a los impulsos primarios. Como —-—
las pronibiciores de satisfacer inmediatamente los impul--
s0s comienzan muy temprano, poco menos que desde el momen-
ta de nacer, todos los mecanismos psicolédgicos que sirven
parz sortear “las barreras" se dan desde el mismo comienzo,
corn ello, ¢l Ziramismc de la vida psfquica no se desarrolla.
Cambie anicamente la forma de sortear ias barreras. El1 -
Jjuego infantil primitive y las manifestaciones supremas --
del espiritu humano, la cultural, el arte, la ciencia, no

son sino formas de sortear las barreras interpuestas por -

{(31) Ibidem p. S5
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la sociedad a los impulsos primarios que buscan salida, -
Son un producto secundario d- la lucha de estos impulsos -
con la sociedad. Asf pues, la sociedad y el hombre, en -
la concepcibn de Freud, son antagbnicos dcsde sus orfge--

nes". (32)

El juego del nino es la simbolizacién de la situacién
traumatizante, er &l se simboliza el sentido de toda una -
situacidn, claro que esta simbolizacibdn es inconsciente, -
as{ el juego simboliza los sufrimientos insoportables, de-
s2035 O pulsiones reprimidos del niflo. Lla simbolizacibn -~
que existe en el juego implica una situacibén puramente a--

fectiva.

Freud asegura gque el juego infantil es una tendencia
a la reiteracién obsesiva en tanto que el niflo se somete -
desde su nacimierto y continuasente a acciones traumatizan
tes, como el trauma del nacimiento, el trauma del destete,
el trauma de la infidelidad de cualquiera de los dos pa---

1 trauma de

dres, el trawia del hacimientls de otro hijo, e
l1a dismiruciln dc las caricias y del aumento de 10s casti-
gos, etc. Todos estos traumas se interponen a la satisfac

cidn de las formas precoces de sexualidad infantil.

(32) Ibidem. p. 99.
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fFreud dice al respecto, "El perfodo de la infancia -
es justamerte el de esa traumatizacidn del nifio, y si 1las
condiciornes en que se ¢id el trawsa del nino traumatizado
se reproduce de rianera obsesiva en 1los suefios, esa misma —
tendencia a la reiteracidn obsesiva es la que lleva al ni-
A0 a jugar. Prosiguiendo esta idea de fFreud, se podria a-
firmar que la infancia es el ti.mpo de 10s juegos porque -
1c es también el de los traumas incesantes y el juego es -
el inico procedimients ce aprender, repitiendo los insopor
tables sufrimientos que conllevan estos traumas. Cada per
sona es en mayor o menor medida, ya desde la infancia un -
neurbtico en potencia. A la luz de estos planteamientos,-
el juego es un medio terapéutico natural contra las posi~-—
tles neurdsis que llenar la infancia. Al reproducir en el
Jjuego los sufrimientos insoportables, el nino los aprende,
es decir, los asimila; merced a la reiteracién en el juego,

esas sensaciones dejan <e ser inscportables.

Asf, cuanto mds juega el nifAc, tanto menos oportuni--
cdades tiene de convertirse, a lo largo de su infancia, en

‘ ) . (33)
un neurdtico traumatico”.

Principalmente, el juego del ni..0 estd basado en su -

impulso sexual, reprimicdo por el adulto, y se plasman es—-

(33) 1Ibidem. p. 1C2.
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tos impulsos en el sentido simb6lico que da’ el nifo a sus -

objetos de juego, claro esta, es un simbolismo inconsciente.

El psicoandlisis da un sentido al juego del nifo, y 1o
define como una fantasfa inconsciente que vale para satis—-
facer 10s descos sexuales que le son reprimidos. El juego
infantil esta muy relacionado con el complejo de Edipo, ---
Fues en la tendencia que prusenta el niro a ser adulto, se
explica, segin Freud, en gue la identificacidn con el padre
es la via a desplazarlo para poseer a la madre como funda--

mental objeto del impulso sexual.

H. Hat-Helmut dice del juego, "2l desplazamiento, el
avance, la condensacidn, la formacibén de simbolos y la iden

k]
tificacidn comunica al juego sus formas." (34)

La psicologia infantil cita un desarrollo paraleloc de
las relaciones del nino con el adulto y refiere que este de
sarrollo se produce bajo la gufa del adulto existiendo en -
ella una emancipacadn, ce esta forma el nino se va relacio-
nando cor 21 adultd. La ten encia a ser igual que los mayo
res surge hasta el final de la primera infancia y se mani--
fiesta en forma de deseos de actuar con independencia y es
lo que se conoce como €l "yo mismo 10 haré" del nifo que pa

sa a la edad preescolar.

(34) 1Ibidem. p. 103.
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A fines de la edad preescolar el nifio esti consciente
de su lugar de pequefic entre los adultos y en &1 existe la
tendencia de realizar umna actividad seria, de trascenden--

cia y valoracién sociales (el juego).

A. Adler, basindose en el psicoanilisis plantea una -
teorfia del juego del nirfio, "el nino intenta reprimir en si
la mal tolerada sensacibén de debilidad y dependencia con -~
una ficcadn de poder y dominio, por lo que juega al mago,-
a la rada. El chiquillo que cabalga en un palo y la niha
que, .rn el papel de madre, es muy adusta con la nwieca --
© con el hermanito pequerio, se vengan inconscientemente de
todas las represiones y obsticulos que sienten continuamen
te ern la vida real. Asi pues, la ficcidn no es otra cosa
que la protesta interna contra la sesnsacién real de defi-

(35) Adler afirma que el nino sufre una continua

ciencia".
influencia traumatizante y comienza a sentir deseos de des
plazamiento, as{ surgen en &l impulsos inconscientes de PO
der y autoafirmaci6énm plasmados en su juego, asi logra su--

perar todo ello a fuerza de reproducirlo infinitamente.
Acerca del juego Claparade escribe que el juego puede

permitir al nifo desempeilar ¢l papel de protagorista que -

le niega la realidad, asi se da una compensacién afectiva,

(35) Ibidem. p. 106.
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a través del contenido del juego y no a través del juego -
mismo., En &1 el niflo puede autoafirmarse o hallar compen-
sacién, porque para el nific es un juego y no un medio pa--

ra alcanzar ciertos fines.

V. Axiline dice del juego, que éste constituye para -
el nifio un medio natural de auto expresiém y le brinda 1la
posibilidad de ejercitar sus sentidos y problemas, Con --
eso el nifio puede hacer o decir cuanto gquiere en el momen-
to de su juego. £n esta situacién el nifio ensaya sus sen—
saciones acumuladas de tensidn, disgusto, inseguridad, mie
do, turbacibn; al ensayarlas las exterioriza, las ve y a--
prende 2 dominarlas o reprimirlas. Gracias a ello el ni--
7o puede alcanzar estabilidad emocional y adquirir madurez

psicolébgica.

K. Xofxa en su teorfa estructural, cn términos genera
les acepta 1o que Piaget plantea y estd de acuerdo en la -
concepcibn de los dos mundos a los que corresponden dos es
tructuras de compartimiento distintas, concibe al juego ~-
de 1os nilos como algo tipico de su mundo, y dice que el -
juego del nifio se puede comprender mids si se examinan 1las
acciones dél nino desde el punto de vista de la duracibn -
de las estructuras de conducta ep que entra el nino. A es
te respecto anota Lkofka "El nifio empieza a crear también

las estructuras conductuales de larga duracién y ahora se
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conjugan las diversas estructuras conductuales sin influipr

se mutuamente gran cosa.

Estos do0s sistemas de estructuras se forman primero -
por las acciones; procesOs y objetos relacionadus de algu-
na manera cor los adultos y, a la vez, independientes de -
ellos. En un principio, el niro comienza con lentitud a -
distinguir confusamente el mundo del adulto del mundo suyo,
as{ se forman dos mundos, =1 de 10s ninos y €l ce los adul

tos".(as) E

ste autor afirma que en estos dos mundos el mun
do del nifio es el mundo del juego y el de los deseos, y el
mundo opuesto de 10s adultos, es el mundo de las reglas --

rigidas y de la coaccibn.

Por ello el desarrollo del nific se copvierte en un --
proceso de desplazaniento y sustitucién, y en ésto estd --

rofka, de acuerdo con Piaget.

Cabe mencionar que existe una contradiccidn en la teo
ria de Piaget y kofka, pues a diferencia del primero el -~
segundo caracteriza estos dos mundos dv los que se na ha~-
blado, en funcién de las estructuras de distinto grado de
duracién, interdeperdencia y rudeza. En cambio Piaget 1lo
hace en funcibn de la l6gica del egocentrismo y del autis-
mo, asi como de la l6gica de la realidad.

(36) Ibidem. p. 114,
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Por otra parte Piaget asegura que el mundo del adulto
es ajeno y hostil para el nifio, esto desde el principio --
de su vida, ya que en este mundo que se encuentra dado pa-
ra é1, esta dada la vida con un lenguaje, concepciones, ~-
ideas 16gicas, ademés estd llena de objetos con sus cuali-
dades permanentes y sus modos de uso, De esta manera exig
te una oposicién entre el mundo subjetivo del nifio y el ~-

mundo objetivo del adulto.

A estas ideas de Piaget se resisten algunos tebricos,
al exponer que no es verdad que la vida del adulto repre-
sente para el nifio un mundo hostil y alejado de &1 mismo,-
sino que el adulto introduce al nifio, lenta y paulativamen
te a su mundo, pues el adulto es el que satisface las ne-
cesidades primarias del niflo, y asi{ este desde pequefio --
siente la necesidad de relacionarse con el adulto, pues —-
ésto es parte importante del mundo que lo rodea. Aseguran
que no es posible que el nifio tenga el mismo placer experi
mentando 1o real, que experimentande lo imaginario, pues -
el nifio no va a satisfacer plenamente sus necesidades en -
el mundo de la imaginacién. A diferencia de Piaget afir--
man que existe objetividad tanto en el mundo del niflo, co-
mo en el mundo del adulto, pues el mundo del nifio es parte
del mundo del adulto, un mundo que le es proyectado, Y —-

contrariamente Piaget y sus seguidores sostienen que el -~



- 7" -

mundo subjetive del nifio es independiente del mundo objeti

vo del adulto.

I. Gross, elabord también una teoria del juego infan-
ti1, llamada teoria del ejercicio. Este titulo se debe al
sentido que da a la actividad liddica, pues dice que esta -
actividad es un ejercicio preparatorio para la vida adulta,
para el trabajo; es un ejercicio que permite al nifio la ad
quisicién de las adaptaciones necesarias para la vida, es
decir, el juego es .n proceso de adaptacidn, por ello afir
ma, que la infancia es proliongada, pues entre m&s perfec--
cionamiento existe en el trabajo infantil, mayor prepara--
cién habrs para la vida adulta; asi gracias a la nifiez es
posible la adaptacién., E1 juego del nific estd basado en -
la imitacidn de las costumbres y aptitudes del mundo adul-
to. Este psicdlogo da al juego sentido biolégico y lo com

para con el juego de los animales,

El mismo afirma que, "el juego es la autoafirmacién -
instintiva de las aptitudes en desarrollo, el ejercicio --
previo e inconsciente de las funciones serias del mafiana,
En los patalecs, forcejeos y balbuceos del nifio de pecho -
se ranifiestan ya el juego y los instintos de caminar y ha
blar, que no practicarad hasta que pase un alo; en los jue-
gos turbulentos del nifio y en el juego de la nina con mufie

cas, $e manifiestar ya los instintos de lucha y cuidado, -
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cuya aplicacién necesitaran sélo decenios después. Toda -

tendencia al juego es 21 albor de instinto serio".(37)

1 niffo tiene la necesidad de preparar sus aptitudes
y ésto sblo 10 logrard poniéndose en contacto con ellas, -
basdndose en sus impresiones del mundo exterior, esta es -

la teorfa del preejercicio de Groos.

Bihler, esti de acuerdo en el sentido que da Groos al
juego infantil, sélo que a éste le agrega un caricter fun-
cional, asi escribe," denominamos juego a una actividad do
tada de placer funcional mantenida por &1 o en aras de &1,
independi -ntemente de lo que haga, ademds de la finalidad
qie tenga".(38) Para &1, el jueg0d es motivado por este pla
cer funcional, pues este es el objetivo que persigue la ac

tividad del juego.

Buytendijk, otro psicdlogo que elabord una teorfa del
juego infantil, soStuvo que la ambiguedad de 1o0s movimien—
tos, el carécter impulsivo, la actitud patética ante la --
realidad y la timidez del nifio, 1o llevan a jugar. Este -
tedrico analiza las caracterfsticas de la conducta de) ni-
fio y piensa que estas conductas de la edad infantil tienen

rasgos fundamentales, que son precisamente 10s que 10 con-

(37) Ibidem. p. 74
(38) 1bidem. p. 105
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ducen a jugar, y son los mencionados lineas arriba.

Cabe aclarar que la actitud patética, es aquella curic

sidad extrema que el niflo siente ante el mundo que lo rodea.

El juego del niilo gira en torno a su deseo de libertad

y contrariamente a su deseo de Fusidén con su entorno.

Refiere que el juego es rico en imdgenes y fantasfias,-
y que al pasar del juego a la realidad, el objeto de juego
pierde su imlgen y su significacién simbblica. Buytendijk
asegura que no existe juego mientras no hay un objeto den~-~
tro de &1, es decir, un objeto de juego, por 10 que para —-
&1, un nific que presenta movimientos sin tener um objeto en

su alcance y el cual estd manipulando, no .est& jugando,

En desacuerdo a lo que Groos describe em su teorfa, --
Buytendijk, escribe que el niflo no cecesita ensayar para -
aprender y que el niiflo puede desarrollarse sin necesidad de
ejercitarse para cllo, por ejemplo, la actividad psicomoto-
ra no necesita ser ensayada para que pueda funcionar, y los
mecanismos nerviosos pueden madurar independientemente del
ejercicio (del juego).

pice que el nifie juega, sélo porque en &1 existe una -
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tendencia al movimiento ¥y que sSu juego esta constituido no
por instintos sueltos, sino por impulsos mids generales.
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PIAGET Y SU CORCEPCION DEL JUEGO.

Antes de entrar a lo que es el juedo y paralelamente -
2l papel que é&ste tiene em el desarrollo del razonamiento -
del niZfo, segGn piaget, conviene explicar cémo concibe este
tebrico su nacimiento, y para ello deberi hablarse de la --
imitacién en los inicios de la vida del ser humano, pues la
imitacién para é1, es la que dari lugar al nacimiento del -

Juego.

Piaget divide a la imitacién en seis estadios, distin-
tos a 1los estadios en los que divide el desarrollo de la —-
inteligencia. Y aunque no interesa describir cada wmo de
ellos, conviene decir que el principio de la vida surge 1la
imitacién, la cual resulta ser una manifestacién de la inte
ligencia y las experiencias exteriores que el nido imita, -
Esta hace posible sus primeros condicionamientos, pues en -
los primeros dias de la vida posteriores al macimiento, el
niflo realiza ejercicios, reflejos que dardn lugar a una asi
milacién de elementos exteriores que a su vez propiciarén -

al aprendizaje.

Asi conforme van avanzando los estadios de la imita——-
cién, el nifio va asimilando y acomodando nuevos aprendiza--
jes para si mismo, y por ello su inteligencia se encuentra
en una constante ejercitacién, por lo que su inteligencia -
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sensorio-motora se va desarrollando, luego entonces al lle
gar al sexto estadgg?)su imitacién ya no depende de la --
percepcibén inmediata y de la experiencia empirica, sino es
en este momento, en el cual ha interiorizado ciertos cono-
cimientos y baséndose en ello elabora razonamientos menta-

les.

Y bien, espontineamente en la imitacién va naciendo -
el juego, y valiéndose el nifio de estos dos, logra un equi
librio estable entre la asimilacidn y la acomodacién y por
lo tanto una adaptacién inteligeate al medio. .Pues el jue
go resulta primero ser una asimilacién funcional y repro--
ductiva, en tanto que el niflo se vale de &1 para alimentar
el desarrollo de sus actividades mentales y para ello re--
quiere de un constante aporte exterior funcional {objetos

y conductas a imitar).(w)

A diferencia del pensaniento oObjetivo, el cual se ape
ga a las realidades exteriores, el juego de imaginacién es
una transposicién simbblica que somete las cosas a la acti
vidad propia, sin limitaciones, resulta ser entonces un me
dio de asimilacibn pura, pues se orienta el pensamiento --
del nifio hacia la satisfaccién individual.

(39) Ultimo nivel de Piaget marca en cuanto al desarrollo
de la imitacibn.
(40) cfr. 1la formacién del simbolo en el niflo. Segunda -
parte. Piaget.
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Piaget afirma que el nifio tiene su mundo peculiar, --
constituido por el mundo subjetivo e imaginario que &1 mig
mo nific se Forja, en &1 existen intemtos de satisfaccién -
de deseos v de dominio del principio del placer. El nifio
vive en el mundo Que &1 mismo crea, y asi satisface en es-
t- mundo sus deseos$41)a1 misme tiempo que va alcanzando ~
un equilibrio entr2z la interiorizacién de conocimientos vy

de conductas.

Posteriormente, y conforme avanza la socializacidn ~-
del ni™o, su juego va adguiriendo reglas, es decir, va a--
daptando la inmaginacién simbélica a los requerimientos de
la realidad, pero al bajo las construcciones esponténeas,

ero que imitan 1o real.
kY

As!i pues, puede deducirse que la evolucidn del juego
es paralela a la de la imitacién, que ambos se desarrollan
juntos para lograr la adaptacibém inteligente del individuo,
adaptacidén que surge a partir del equilibrio dado entre a-
similacisn v acomodacién, v el cual no seria posible sin -
la existencia del juego y légicamente de la imitaci6n que
éste implica. Conviene aqui aclarar que el juego resulta

ser en sus inicios un complemento de la imitaciédnm,

(41) cfr. pasicolegia del juego. Cap. 30, Danill B. Elkonin,
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Er su obra, la formacién del simbolo en el niflo, Pia-
get en desacuerdo a la teoria de M. Groos, expone que no -
es posible encuadrar toda la actividad del nifio en el jue-
go, pues éste para lograr su adaptacién, debe someterse --—
también a una realidad externa o internma y que no r-sultan
ser todes sus actos un preejercicio para su adaptacibém, --
aunque la mayoria lo sean., Bsto es porque la accidn sobre
las cosas se transforma en jueco cuands el fenbmeno nuevo
es comprendido por el nitic v ne significa entonces una bitg

queda.

Anors rian, después de dar una visién gemeral al jue-
go en los inicios en la wvida del nifo, es importante desw-
cribir éste en su desarrollo posterior, y seria durante el
periods verbal intuitive { de 105 2 a los 7 afios) en el de
la irteligencia operatoria concreta (7 a 11 ajtos) y abstrac

).(42)

ta {después de 1os 11 aiios

A partir del Final de la etapa preverbal, el juego de
ja de ser relativamente simplo puesto que €5 3ensorio~mo--
tor, para convertirse en aljzo mas complejo y elaboradc. -
£s entonces cuando el juego se enriquece de imaginazidén ~~
simbSlica y reglas sociales, muchos estudiosos de este te-
ma intentan hacer clasificaciornes basadas en el contenido

(42) Dpivisiones que Piaget hace en funcidén del desarrollo
de la inteligencia,
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del juego, pero finalmemte para todos ellos el juego es --
una cuestién simb6lica que sirve al nifio para revivir su -
propia existencia y as{ asimilar mejor los aspectos de --
ella y deseckar los conflictos cotidianos realizando el --
conjunto de deseos aln insatisfechos. Asi{ Piaget asegura
que 21 juego no es sinc una construccién simbdlica con mil
tiples funciones que toma como medio de expresidn el mate-
rial familiar, pero qua se refiere y tiene como contenido
toda la vida infantil., Y aungue el juegd se 1o divide en
individual y social, se dice que todo juego simbblico, afn
el juego individuel, se vuelve tarde O tempran® una repre-
sentacién que el nifo da a un socio imagirario y que todo
Jjuego simbflico colectivo, por bien organizado que este, -
conserva las caracter{sticas del simbolc individual.
-

Como ya se dijo, al juego se le clasifica en diversas
clases y esta diversidad depende del tedrico que las divi-
de, perc en todos los casos, yia sea juegos de imaginacidn,
ilusibn, construccibén, funcionales, individuales, colecti-
vos, etc., estos tienern una cerntinuidad con el trabajo mis

mo y con un acto de la inteligencia,

En la formacién del simbolo en el nifio, Piaget estruc
tura al juego infantil en tres partes: el ejercicio, el --

simbolc y la regla y dice que concretamente 10s juegos ~-
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de construccibn$43)constituyen la transicién entre los -~

tres v 1las conductas adaptadas.

El juego de ejercicios es el primero en aparecer. Y
la gsegunda categoria de los juegos infantiles es el juego
simbbdlico, y contrariamente al juego de ejercicio no re--—-
quiere de ningin tipo de pensamiento elaborado ni de ningu
na estructura representativa especialmente lidica, pues -—
el simbolo yva implica la representaci’n de un objeto ausen
te, puesto que es la comparacién de un elemento dado y un
elemento imaginade y una representacibén ficticia, puesto -
que esta comparacibén consiste en una asimilacién deforman-
te. Este tipo de juego aparece en el curso del segundo ——
aflo de desarrollo del nifo. Asi la mayor parte de los Jue
gos simbdlicos ponen en accibén movimientos y actos comple-
jos, y ademds sus funcicnes se apartan cada vez m&s del --
simple ejercicio.(44) £1 simbolismo comienza por las con--
ductas individuales que nacen posible la interiorizacién -
de la imitacién (de cosas, personas y conductas), y de es-—
ta manera el simbolo l6dico se transforma poco a poco en -~
representacién adaptada, estos juegos simbbdlicos se van —-
(43) £1 juego de construccién es aquel que intenta reprodu

cir lo mds fiel y objetivamente posible los materia-

les imitados, por ejemplo, la construccién de una ca-
sa por medio de un trabajo modelado, de agregacién de
bloques, o afin de carpinteria.

(44) Ejercicio de compensacidén, de realizacién de deseos,-
de 1iquidacién de conflictos, etc.
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desarrollando ep direccidn de la actividad camstructiva o

del trabajo finalmente.

A medida que el juego va evolucionando, alcanza una -
tercer categoria, que es la de 108 juegos de reglas, y és-
tos implican necesariamente relaciones sociales o interin-
dividuales, La regla implica una regularidad impuesta por
el grupo y su violacién representa una falta.

Piaget nhabla de un tipo de juego intelectual, y éste

aa diferencia de los juegos no simbdlicos comsiste: “En -~
una asimilacién funcional que permite al sujeto consolidar
sus poderes sensorio-motores (utilizacibn de las cosas) O
intelectuales (preguntas, imaginacién, etc.) asi el simbo-
1o le aporta lo: medios de asimilar 10 real a2 sus deseos -

) 4
G a sus lntereses".( 5)

Bste tebrico también asegura que en el curso del se——
gundo periodo de desarrollo del nifio (de los 6 a 10s 7 -~
afios), a partir de la adquisicién sistem&tica del lenguaje
aparecen en su ju2zd una serie de formas nuevas de simbo--

los lddicos.

La construccién simbdlica le sirve al nifio para asimi

(45) PIAGET. La formacidn del simbolo en el nifio.
P. 167.
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lar 10 Teal al Yo y asi lograr una adaptacidn al medio, ~-
por ello los juegos van evolucionando, persistiendoc hasta

la edad adulta los juegos de reglas.

Resulta de gran importancia decir que existe una es--
trecha relacibn entre el simbolismo inconsciente del juego
y los procesos del pensamiento del niflo, pues este pensa~~
miento simbblico se vale del juego (simbhliso), que se PrO
longa hacia una asimilacibp pura y por ello mismo resulta

ser el principio del pensamiento conceptual del nifo.

Para extender lo dicho conviene describir el siguien-
te proceso: en un principio de la vida la imitacidn es uma
simple replica de imbgemes que POCO a poce se van convir--
tiendo en imdgenes repraosentativas que sirven de signifi--
cantes al juego y al mismo penSamiento adaptado y asi la ~
imitacibén en sus formas superiores y reflexivas va inte—--
grando a la inteligencia. Asi también, el juego primerc -
como un instrumento de la asimilacidén sensorio-motora fun-
cional, se va convirtiendo en simbblico y el simbolo se -~
va integrando por su ladc a la actjvidad inteligente. Y -
de esta manera la integracidén progresiva en la inteligen--
cia de la acomodacién imitativa y la asimilacidén construc-

tiva resultan del desarrollo gradual de esta inteligencia.

El paso de la inteligencia sensorio-motora a la inteli
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gencia concCeptual se explicg en la vida social y en los —--
cuadros 16gicos y representativos creados en el sistema de
1o0s signos construidos en el juego del nifio. Asi también
resulta que los esquemas verbales son intermediarios entre
los esquemas de la inteligencia sensorio-motores y los es-

quemas conCeptuales.

Cabe decir, que en zl nivel de las operaciones conrre-
tas, los conceptos son ya sistemas, pues en esta etapa el
lenguaje le permite al nifio la construccién de los concep~
tos. aungue también la necesidad del propio niflo de cons--
truir representaciones conceptuales permite su adquisiciébn

del lenguaje.

En su juego 105 niflos llegan a utilizar relatos, con
los cuales su memoria se ejercita. Y bien, con esto nace
una representacidn conceptual, pues es aqui donde el nifio
ya no liga su accién a la comunicacién, utiliza su memoria

y por ende la simbolizacibn de algunos hechos,

El juego infantil permite que existan ya estructuras
preconceptuales, aproximadamente de 10s dos a 1os cuatro ~

aflos de su desarrollo,

El primer razonamiento del nifio se basa en la libertad

de deformacién que conlleva su juego simbblico o de imagi-
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nacién. Consecuentemeénte, su descubrimientv de la menti--
ra resulta ser uu progresc de su inteligencia, pues la de-
Fformacibén de 10 real es una construccién deductiva que ca-
racteriza el razonamiento proveniente del juego simbblico,
raronamiento que en un principioc es irreversible, y que -~
con el equilibrio progresive de la asimilacién y la acomo-
dacibén este va madurando, y asi como conviene, el simbolo
lddico y la imitacidn van transforméndose, marcindose de -

esta manera y poco a poco el paso al pensamiento operatorio.

Antes de 10s siete afios de edad no aparece ningin sis
tema de operaciones reversibles y agrupadas entre ellas, -
pues antes de esta edad el pensamiento del nifio no alcanza

el equilibrio entre la asimilacibdn y la acomodacién.

$61o hasta que aparece el pensamiento operatorio la -
asimilacién se vuelve reversible, porque la acomodacibdn se

ha generalizado.

Er conclusién puede decirse que existe realmente una
relacién entre simbolismo 10dico y desarrollo deél pensa——-—

mientc o de la inteligencia.
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ASPECTOS DIDACTICOS A PARTIR DE LA TECRIA PIAGETIANA..

Segfin Piaget, la dificultad de la didictica radica no
en provocar o crear hdbitos y automatismos u otros mecanis
mos en el alumno, sino en la formacién de nociones, repre-
sentaciones complejas y operaciones que constituyen siste-
mas de conjunto (tablas de multiplicar, reglas gramatica--

les, etc.).

En este punto, conviene definir 1o que es la diddcti-
ca: "Esta es una ciencia auxiliar de la pedagogia en la -
que ésta delega, para su realizacién en detalle, tareas --
educativas mis generales. Como por ejemplo: cbmo conducir
al alumno a la adquisiscién de tal nocidén, de tal opera---

cibfn o de tal técnica de trabajo.

La didictica cienti{fica tiene por finalidad deducir -
del conocimiento psicolbgico de los procesos de formacibdn
intelectual, las técnicas metolégicas m&s aptas para pro--
ducirlos. 7Tal relacién ontre la didéctica y la psicologia,
rarament: se establece de manera consciente y directa. Y
sin embargo todo método de ensefianza es solidario con una

psicologia del nifio y de su pensamiento, no explicita“.(46)

(46) HANS, Aebli. Una didictica fundada en la psicologia
de_Jean Piaget. p. 7,9.
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Traducido esto a pocas palabras, la didActica es una
ciencia auxiliar de la pedagogfa, de la cual se vale para
llevar a cabo sus fines educativos, utilizéndola en momen
tos formales de aprendizaje.

Segtm Piaget, no basta conm mogtrar imigenes a una --
clage y concentrar la atencién en sus detalles para prove
car en el pensamiento del alwmno impresiones de las que -
sin pis, resultarfan las nociomes y las operaciones desea
das; como suced{a en la didictica basada en la intul-—
citm. (47

Piaget sin negar la existencia de las imlgenes, 1les
asigna una funcibn diversa y asegura entonces que el pen-
samiento es una forma de accifm que organisa y afirma su
Mumncionamiento en el curso de su desarrollo gmético.(“)

En el caso de las matemiticas el prodlema que se =--
Plantea el nifio no se relaciona simplemente con la percep
ciém de lag formas estdticas de 1los vollmenes en geome-~—
trfa, por ejesmplo, siro con la imaginaciém de las trang—-
Pormaciones de la superficic en uma figura plana.

(47) cfr. *“mma didictica fundada en la psicologia de -
Jean Piaget®, Cap. II.

{48) 1bidem. p. 25.



- 8 -

Y en 1o que a la accién se refiere, Piaget escribe, -
"Hemys Comprobado invariablemente cuap fundamental es su -
papel, en oposicién al de la imégen. La intuicibén geomé--
trica es esencialmente activa; consiste, ante todo, en es-
quemas abreviados de actos efectivos anteriores ¢ esquemas
anticipadores de esquemas ulteriores, y cuando falta la --
accién, la intuicibm se debilita. Desde las relaciones --
elementales de orden (alineacidén de objetos enm ambos senti
dos), de anvoluturas {nudos), de proyeccibén (proyeccién de
sombras, reduccién de superficies, intersecciones, etc.),-
o de afinidad (alargamiento de rombos), hasta las similitu
des y los conjuntos de coordinar en planos todas las for--
mas de intuicidén espacial que hemos estudiado se fundan -~
en actos: acto de situar cercanamente (vecindad) o em suce
sién definida (orden), de envolver, congregar o espaciar,-
de cambiar de punto de vista, cortar, reducir, plegar 0 -~

desplegar, de aumentar o disminuir, etc".(ag)

A pesar de que el nifio concibe de igual manera que un
adulto, el cono y el cilindro por ejemplo, no es hasta que
1llega al estadio de la solucibn del problema cuando 1logra
interiorizarlo operativamente.

De esta manera Piaget da gran importancia a las opera

(49) PIAGET, La representacién del espacio em el mifo.
P. 537.
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ciones en la constitucitm de las nociones fundamentales --
del pensamiento,

E1 desarrollo de las nociones del pensamiento matemé-
tico no puede basarse en imdgenes estdticas y mucho menos
aquellas nociones complejas, as{ son necesarias operacio—
nes de reversibilidad, de relacifn, etc., para que el nifio

pueda constituirse nociones.

Aunque no da un papel principal a la imigen la toma -~
conmo el soporte del pensamiento que, al simbolizar las ope
raciones, torma posible su avocacién interior, sin embargo
asegura que la operacibdn si es un elemento de gran impor—-
tancia en el pensamiento, la operacién es un elemento acti
vo del pensamiento, para &1, el pensamiento en sus niveles
superiores es un sistema de operaciones légicas, Pisicas -
{espacio-~temporales) y numéricas. Asi la im&gen resulta -

ser un simbolo de la operacién.(so)

Tocando el origen de la imigen mental, Piaget dice: -
“El egpiritu se compone de dos elementos radicalmente dife
rentes por un lado "contenidos® rfgidos (las imAgenes) y -
esquemas de accién (las operaciones) por el otro. La im&-

(50) PIAGET. Psicologfa de 1la inteligencia.
p. 148,
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gen no es un acto inicial como durante tanto tiempo 10 —-
creyb el asociasionismo; es una copia activa y no trazo o

resto sensorial de los objetos pacibidos".“”

Puede concluirse que la imigen mental es una repro—
duccién interiorizada de los movinmientos de exploraciém -
perceptiva (exploraciém tactil, visual, etc.). Asimismo
cabe citar la siguient analogia "la imigen mental es al

dibujo 1o que el lenguaje interior es al oral'.(iz)

La actividad exploratcoria es uma de las bases funda~
mentales para el desarrollo de las nociones, matemiticas
en este caso, en tanto que si el nifio sigue los contormos,
explora rectas, curvas, &ngulos, compara distancias trang
portando unas sobre otras, etc., su pensamiento evolucio-
na, pues a 8ste gse le esti activando mediante la sistema-
tiracién de la actividad exploratoria.

Dice Piaget: Xo pregsentar al alumno im&genes prepa-
radas sino hacerlas surgir en la clase, a la vista de los
alumnos, es decir se presenta al alumno la demostracién -
de un ejercicio matemitico, (divisién de un objeto en —
fracciones, por ejemplo) y se le pide que siga la demos—-
tracién, que 1a repita. As{ el nific imita interiormente

(51) Ibidem. p. 150.
(52) Ibfdem. p. 153.



- 90 -

las operaciones que se le presentan logrando su interiori
zaciém, pero en este caso no existe una estandarizacibn -
de intereses, es decir no todos 10s nifios tienen interés

de imitar la demostracién, por lo que cuando no existe i~
mitaciém interior no hay adquisicibén, por ello posee mfil-
tiples desventajas la ensefianza que $6l0 se limita a la -
demostracién del profesor, pues en ella menos se garanti-
za la interiorizacidén de nociones por parte del alummo, -
ya que en &ste Gltimo caso aGn cuando el alumno memoriza

una férmula o0 automatiza el procedimiento de solucibén de
un problema (cllculo de superficies, divisiomes, etc.) no
comprende 1o que dice o hace; 3010 £< corncreta a repetir

mecAnicamente una férmula o aplicar avtomiticamente un —-
procedimiento esteriotipado. Y uma consecuencia negativa
de ésto, es que el nifio sbélo es capaz de utilizar esos au
tomatismos en situaciones iguales a aquellas en las que
adquirié la ensgefianza,

"Comprender una regla matemdtica significa, pues ser
capaz de evocar interiormente Operaciones espaciales y au

méricas,

Las palabras y frases constituyen asi l0s signos, y
las operaciones sus significados. LoOs signos y sus signi
ficados son actos psfquicos, los primeros son sensoriomo-
tores, los Segundos racionales, y la coordinacién de unos
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con otros permite al hombre expresarse y comprender la ex

presibén del pensamiento ajuo".(ss)

Crec importante citar en referencia a los renglones
desarrollados arriba, lo que es €l hébito y su diferencia
cop la inteligencia, ex tanto que estas dos caracteristi-~
cas estén integradas en la enseflanza y el aprendizaje de
las matemiticas, y por ello, basindone en Piaget puedo ex
porer que astos procesos ge diferencian en el grado de -~
comprensitn que alcanza el alumno ante diverses concep--
tos, pues el habito se le va creando ante la imposibili-
dad del profesor por lograr un real compromiso del aducan
do en la comprensidén plepa de operaciones, de esta forma
le as mis ficil exigir memirizacién y repeticién constan-~
te de conceptos que en muchos 2308 el aiumno repite sin
lograr comprensiones de el.0g, v en otres tantos su com--~
presién es parcial, pues con este procedimiento educativo
8610 se crea un h&bito basado en el reflejo semsoriomotor
Finalmente el alwwno logra un manejo de signos y no de ~-~

simbolos.

En este sentido la inteligencia conlleva una comprexn
siétn global del alumno, ur manejo del simbolo, por ejem~
plo, cuando se dispone al c8lculo de la superficie de de-
terminada figura geométrica, es capaz de entender primera

(53) HANS, Aebli. Op. Cit. p 7%1.
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mente 10 que es una superficie y aplicar la f6rmula dada -
en diversas situaciones reales y ficticias. Esto a dife--
rencia del hdbito, solamente puede reproducirlo en situa——
ciones idénticas a 1as practicadas en el salén de clases.

Segfin Piaget, debe existir un razonamiento en la re--
solucién de un problema, matemdtico en este casc, pues el
nabito creado en la resolucién de ura f6rmula, por ejem~—-
plo, no garantiza la adquisicifn de la operaciém total, -——
pues ademis, los hibitos as{ como las reacciones preopera-
torias tienen ya un caricter reversible. Por eso Piaget -
no considera como la misma cosa al hébito y a la inteligen
cia, pues asegura que la inteligencia es el conjunto de --
operaciones que el sujeto ka adquirido.(54) Asi Piaget di_
ce, "El hibito es irreversible por que siempre tiende en -
el sentido fmico hacia el mismo resultado, mientras que la
inteligencia es reversible, en tanto que puede construir -
nipbtesis y luego desecharlas para volver al puntc de par-
tida, recorrer un camino y volver por &1 sin modificar las

(55)

nociones empleadas®.

Se dice que el profesor crea hdbitos relativos al ma-
nejo de simbolos, es decir, el alumno tiene el hibito de -

(54) Ibidem. Cp. IV,
(55) PIAGRT. Op. Cit. p. 108,
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repetir y resolver férmulas, pero con esto no tieme una —-
comprensién de 1a operaciém de comjunto, s6lo una compren-
si6n parcial de las operaciones. Este autor habla de con-
Pormar en el nific operaciones y no hibitos, pues las prime
ras son sistemas de conjunto y los segundos son conductas

aisladas.

El razonamiento y la comprensidénm total de una opera--
cifn implica reversibilidad y conjuntamente uma evolucién
de la inteligencia, puss se dice que cuanto menos edad ——-
tiene el nifio, tanto mis irreversible es su pensamiento, -
ya que el pemsamiento infantil estd més cerca de los esque
mas perceptivos-motores o intuitivos, siendo fsta una inte
ligencia inicial.

Puede concluirse entonces, que el problema del hébito
es que el alumno olvida f&cil y répidamente el procedimien
to que aprende mechnicamente, el hébito creado em el alum-
no para el manejo de simbolos, no puede reconstruirse, Pos
teriormente, en forma racional. Un ejemplo de ello es 1la
multiplicacibén de los nlmeros, las cuales generalmente gon
aprendidos y repetidos sin tener una nocitén completa de lo
que esta operaciém implica, es un hibito y una mencién ais
lada de cifras, por 1o que se hace diffcil la construcciém
de nociones mds elaboradas (Pérmulas, rafz cuadrada, etc.)
que tienen su base en las tablas de multiplicar. As{ la -
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educacién matemitica del alumno, ha resultado ser una en-
sefianza de hd&bitos y no de operaciones totales.

Por otra parte, Piaget habla de la importancia de --
las actividades secializadas implicadas en una buenma ense
fanza, y dice asi que mucho tiene que ver la convivencia
social de los nifios, con su propia Pormacién intelectual,
y asegura que el nifio rawvona con mds logica cuando discu-
te con otro. En el intercambio intelectual dado demtro -
de un grupo, existe el deseo del nifio de no caer en con--
tradicciones, de lograr objetividad en sus puntos de vis-—
ta, de mostrar, de dar sentido a sus ideas y palabras, es
asi como poco a poco v arribando a 1a etapa del pensamien

to aperatorio.

Tanbién mediante el trabajo de grupo ¢ las activida-
des socialigadoras el nifio adquiere conciencia de los pun

tos de vista diferentes del suyo propio,

Se asegura asi, que tiende m&s a organizar de manera
operatoria su propio pensamienta, aquel miflo que intercam
bia sus fdeas con sus semejantes, de esta manera los con-
tactos gsociales del nifio desempeflan un papel de gran im--
portancia en su desarrollo intelectual. "El nifio nmo sélo
recibe del trato com adultos y mayores el lenguaje y con
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61 un sistema organizado de nociones y operaciones, sino
1a interaccién social, la cooperacién con los demds que
le permite sobrepasar las intuiciones egocéntricas inj-—-

ciales y tener un pensamiento movil y coheremte".(ss)

(56) HANS, Aebli. Op. Cit. p. 82.



CAPITULO v

PAUTAS PARA UNA DIDACTICA LUDICA EN EL APRENDIZAJE
DE LAS MATEMATICAS.

EL JUEGO.

Expuesto todo 1o anterior, conviene en este capitulo
hablar del juego relacionado directamente con el desarro-
110 del pensamiento abstracto y especificamente matem&ti-

Co.

Asf, a este respecto cabe decir primeramente que 1la
evolucidn cognitiva del nifio se caracteriza por progresi-
vos y continuos procesos de equilibracién emntre la asimi-
lacién y la acomodacibén, que permiten al mismo nifio la --
construccién propia ¢e formas de razonamiento que 1o van
conduciendo a un encuentro con la realidad @n niveles ca-
da vez m&s profurdos de aprehensién y comprensién de la -
realidad.

fuego entonces, las conductas inteligentes se produ-
cen debido a2 un equilibrio entre la asimilacién de los --
objetos del mundc real y la acomodacibén de las aaracterig
ticas que los objetos le presentan, por 1o que el nifio a
través del juego, va contruyendo esquemas de asimilacién
gracias a los cCuales el mundo comienza a tornmarse una rea
1idad descifrable.
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Todo esto es posidble por el surgimiento y desarrollo
del juego en la etapa infantil, y es en ella en la que -~
aparece aquel al que se le ha denominado juego de reglas
(reglado), el cual comienra a constrwirse alrededor de =--
108 cuatro afios y ewoluciona durante el periocdo de las ~-
operaciones légico-concretas, acrecentindose su compleji-
dad paulatinamente, y alcanzando su mAxima expresién en -
el periodo del pensamiento hipotético-deductivo. (57)

A partir de que se construye este tipo de juego (re-
glado), permanece active y presente a lo largo de toda la
vida, ya que constituye la actividad l6dica del ser socia
lizado, en tanto que en 103 juegos reglados, el 2fmbolo ~
1idico es reemplazado por la regla, la cuzl ordena su fun
cionamiento, a partir de la aparicién del sentimiento de
cooperacifén y reciprocidad, resultando de la necesidad --
instintiva del ser humano de establecer relaciones inter-

personales,

Log juegos de reglas implican combinaciones sensorio-
motrices (carreras, saltos, etc.) o intelectuales {(aje-—-—
drez, naipes, etc.).

(57) A este nivel también se le conoce como formal y es -
en el que ya existep sistemas de operacicnes a la se
gucda potencia; capacidad de razonar a partir de ele
mentos verbales, proposiciones y simbolos (signos nu
temiticos), etc.
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*gl perfodo que va desde los 6-7 afios hasta 1los 12-
13 afios se caracteriza por la construccidn, generaliza—--
ci6n e integraciém, en un sistema total, de las operacio--
nes concretas construidas tanto en el dominio légico como

infralégico'.(ss)

Esto se logra a través de 1as acciopes propias del -
juego a lo que Ana Rodrirzani dice, "Estas operaciones(zg)
se expresan en coanductas psicolbdgicas caracterizadas por
una toma de consciencia de 1a accién propia (juego } y de
sus resultados materiales sobre los objetos (gracias a —
103 procesos de la abstraccién reflexionante), acciones -
interiorizadas y reversibles que permiten conservar y man
tener la identidad de los objetos del mundo real, a pesar

de sus transformaciones aparentes".(so)

Estas acciones, aunque permanecen adheridas al conte~
nido, gracias al cual se construyen, otorgan al nifio la —-
posibilidad de clasificar y ordepar el universo inmediato,

presente y concreio.

(58) LBIP, Joseph. La verdadera naturaleza del juego.
p. 30,
{59) Operaciones concretas.

(60) RODRIZZAKI, Ana Ma. El miito y el juego.
p. 30.
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VINCULACIOKES ENTRE EL JUEGO Y EL APRENDIZAJE DE LAS MA--
TEMATICAS.

Los juegos reglados tienen su base en formas cogniti
vas, de estos se desprende la asimilacién de las operacio
nes primeramente infraldgicas, y que son el apoyo y punto
de partida hacia el aprendizaje de las Katemdticas, pues
en estas operaciones infraldgicas, el nifio va forméndose
conceptos especificos de tiempo, espacio, velocidad, etc.,
en tanto que las operaciones infralégicas, se refieren a
las partes o elementos de objetos continuos, tales como -~

el tiempo, el espacio, la velocidad.

Y a manera de introduccién es importante expresar --—
que la légica es una experiencia que no deriva solamente
del lenguaje, sino que proviene de la coordinacién total
de acciones que colocan cosas juntas o que ordenan cosas,
etc, Esto es en lo que la experiencia 16gico-matemitica
consiste. Se trata de wna coordinaciém total de las ac~-
ciones mentales (del razonamiento) del sujeto y no de wma

experiencia con los objetos mismos.

Las operaciones infral6gicas resultan ser unma expé-~
riencia necesaria antes de que puedan existir las opera--
ciones. Una vez que las operaciones han sido obtenidas,~

esta experiencia directa con los objetos ya no es necesa-
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ria y las coordinaciones de acciones pueden darse por si -
mismas bajo la forma de deduccién y construccién de estruc
turas abstractas.

Afirma Piaget, en el curso del desarrollo del sujeto
{implicado en este mismo su madures intelectual progresi--
va) se encuentra siempre un proceso de autorregulaciém ——
llamado equilibracidén que viene a ser el factor fundamen~~
tal en la2 construccidén del conocimjento 16gico-matemitico.

Es asi{ como no es posible enseflar al nifio estructuras
16gico-matendticas, si estas no estin apoyadas en estruc--

turas 1l6gicas m&s simples.

Por ello las operaciones infralbgicas son las que ~-
estructuran la nociém espacio-tiempo y a diferencia de --
las operaciones 1égicas se centran en las relaciones de -
vecindad o distancias.

Piaget hace tres divisiones de subsistemas infralégi-
cos espaciales que forman la base para la integracién de
las operaciones légicas en el escolar de educacibén prima-
ria: el topoldgico, el proyectivo y el euclideo; los cua-

les se desarrollan por medio de 103 juegos reglados.“”

(61) cfr. Bl niflo y el juego de Ana Ma. Rodrizzani.
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Cuando el niflo de edad escolar empieza a conformar —
su nociébn espacial, sus esquemas operatorios se apoyan en
el subsistema topolégico, cuyas operaciones son las gi-—

guientes:

1.~ Particiém y adicién partitiva, consistiendo ésta
en la disociacién de elementos y después la Te-
composicitn de éstos, adicioméndolos de préximo
a proximo. Este ejercicio se reflejaria, por --
ejemplo, en situaciones en las que se le solici-
ta al nific que seccione efectivamente y luego en
pensamiento una superficie cualquiera o uma rec-
ta y se le interroga acerca de la posibilidad 13
mitada o ilimitada de tal particiém, de la recom

posicidédn del todo a partir de sus.elementos,

Gracias a esta operacibm el nifio de 6 a 7 aflos -

podré partir esa figura, peroc s610 realizando un

ninero muy limitado de particiomes, podri también
llegar a un elemento Gltimo (1la Gltima particiém)
pero de tamaflo aGn muy perceptible, isomérfico a1
todo, sin embargo, por la falta de reversibilidad
suficiente entre el seccionamiento y la recomposi
cibén, no podrd afin racomponer el todo si secciond
a este en pedazos demasiado pequefios, pues sblo -
le serd posible componerlo a partir de mitades o
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de tres O cuatro partes suficientemente grandes
que asegure su reconstruccién.

2.~ Orden de ubicacibén, se refiere a la construcciém
de un orden lineal o cficlico y al orden de suce-
sivos envolvimientos o eatornos a partir de um -

elemento inicialgﬁz)

10 que permite la constitu-
cibén del todo, coaponiendo las vecindades y pro-
cediendo tmjicamente de préximo a proximo. Esta
serie giempre conservard el mismo orden de suce-
sibén de los elementos y este orden s6l¢ variarh
de acuerdo con la direccifn determinada por el -
sentido del recorrido de la mirada (directo o in
verso). Este agrupamiento permite resolver, por
ejemplo, la construccidén de collares (lfneales o
ciclicos), teniendo en cuenta un orden de suce--

sién de colores y/o de formas.

3.~ Reciprocidad de las vecindades. El nifio al rela
cionar dos elementos vecinos y separadosg, apren-
de a entender sus relaciones de reciprocidad. -
Claro que en estas operaciones de tipo topolégi-
co, el nifio s6lo es capaz de entender la recipro
cidad de las vecindades de préximo en préximo.

(62) Por ejemplo: curvas que encierren una superficie o -
superficie que envuelve un volQnen.
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Cuando el nifio debe compomer, por ejemplo, un —~-
rompecabesas 10 hace a partir de la adiciém de -

elementos {0 partes) necesariamente vecinos.

Relaciones simétricas de intervalos. En esta o-
peracibn el nifig construye la relacién "entre" -
que se mantiene ejtable tanrto en un ordem direc-
to como inverso. En este agrupamiento el nifio -
concibe wnz idea muy simple del concepto *entren,
pues afin le es imposible conservar distancias —
(medidas).

Por ajemplo, al pedirsele al nifio que prevea el
orden de galida {directa o‘inversa) de una serie
de autos (roje, amarillo o azul) que &1 misxo —-
hizo entrar en un tnel, puede gracias a este --
agrupamiento mantener el orden de sucesién y 1la
relacibén "entre” (estar en el medio).

Multiplicacién de 10s elementos. RBs la multipli
cacién de los elementos de una serie por los de
otra (puede ser de una linea, una superficie o -
wn voltmen), Esta operaciém estaria posibilitan
do hallar el espacic o resultante de esta multi-
plicaciém, en el que necesariamente un elemento
va a pertenecer simultineanente y ambas serjes -
muitiplicadas.
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En este semtido, el nifio desarrolla su imagen in
tuitiva simple de las dimensiones en tres clases
de envolvinientos: un sistema de tres dimensio--
nes (volfmen) que tiene por frontera una Super—-—
ficie, otro de dos dimensiones (superficie) que
tiene por frontera una recta y otro de una dimen

si6n {recta) cuya frontera es un punto,

Un ejemplo para este tipo de operaciones es aquel
en el que se le pide al nifio que construya un nu-
do, luego se le pide que cémpa.re la igualdad o no
de varias clases de nudos entre si (algunos nudos
verdadercs, otros falsos, algunos abiertos, otros
cerrados y apretados); v asi el nifio para poder ~
responder adecuadanment? a estas cuestiones debe--
r4 necesariamerte establecer relaciones de una --
dimensién (cord6n), de dos (circulo) y de tres --
dimensiones (1a insercib6n de una de las extremida
des del corddém en el interior del circulo.)

Multiplicaciébn de relaciones. Significa la per--
cepcién de correspondencias establecidas por el -
sujeto entre dos series ordenadas, marcéndose asi
una relacién entre cada uno de los elementos de -
una serie con cada uno de los elementos de la —

otra.



- 105 -

Por ejemplo, para realizar la figura dos del o~
Test Visomotor de Bender, el nifio debe estable--
cer con la mirada relaciones apropiadas entre ~-
los objeros (es decir, apoyarse en =3ta opera~—-
cién), para después poder representar graficamen
te ese todo, sin tomar em cuenta, como correspon
de a este mivel, nocionmes como las distancias, -
la medida, las paralelas.

7 y 8.~ Multiplicacién de elementos y relaciones.
Este tipo de operacifén significa un razonamiento
cualitativo del nific. Por ejemplo: cuando se le
pide al nifio que construya un tridngulo semejan-
te a un nodelo dado y que en su produccidn inciu
ya a tal modelo, el nific en este nivel multipli-
cativo de razonar, fundar& su produccidén en un -
insomorfismo, otorgindole a su trifnguic wna di-
mensién mayor que la del modelo, para asi poder

incluir este fltimo.

El sistema de operaciones proyectivas como copti——
nuacién de las topolégicas se refiere a un nivel de figu
ras, respetando las posiciones que percibe y también las
distancias aparentes que las separa. Este sistema de —
operaciones mantieme a la recta como finico elemento cons

tante en sus construcciones.
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De esta manera las operaciones proyectivas son:

1.~ Adicibn y sustraccidn de elementos proyectados,

En esta operacifn el nifioc aprende a conservar en
su pensamiento los diversos elementos de un todo
a pesar de las transformaciones aparentes que ~—
puedan provocarsele, en este nivel aprende a -
coordinar un corjunto, En este szentido la opera
cibn inversa a la reunibn de las partes vecinas
de un objeto (adicién) es la sugtraccién, que im
plica la supresitén de un zlemento que deja de —
ser visible por el hecho de que es ocultado por
otro objeto que hace el papel de pantalla. BEsta
sustraccién expresa una seccidn, mientras que la
reunifm de vecirdades conserva el canjunto de —
las partes visibles del objeto. Asf, llegando -
a este punto, el nifio es capaz de dibujar un todo,
por ejemplo:

C 0
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2.~ E1 orden rectilineo. Supopne una sucesiém ordena-
da de puntos que siguen una misma direccién. En
caso de que este alineamiento sea visto desde un
extremo, el punto inicial (que es el que queda en
primer plano) oculta a todos los demids, que son -
proyectados sobre &1. La recta, en este caso; sg
T4 el equivalente a un plano observadso desde un -

determinado punto de vista, por ejemplo:

X

3.- Reciprocidad de prespectivas, expresa la conserva
cidén de las posiciones relativas en caso de inver

si6n de los puntos de vista, por ejemplo:
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“¥,- Relaciones simétricas de intervalos., La relacién
"entre” en una serie de elementos dados, observa-
dos desde cualquier punto de vista, permanece siem
pre invariante y gracias a ello, los intervalos -
entre 1los puntos extremos resultan siempre simé——

tricos.

[P




- 109 -

5.~ wultiplicacién de elementos. Este agrupamiento
implica las dimemsiones proyectivas. 8e cons~—
truye el egpacia el cual se udbica en un sistema
organizado que tiene en cuenta las relaciones -
de conjunto eatre las figuras mismas: relaciones
atrbs., Los objetos asi ubicados estin signifi--
cados por el sujeto em relaciém a su punto de —
vigta.
Bjemplo:

/
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6.~ Multiplicacién de relaciomes. En este plano el -

7y

nifio percibe el ancho y el alto y aprende a poner
en relacién términc a término los elementos de un
mismo planc y al mismo tiempo, logra mantener la
correspondencia adecuada de los elementos pertepg
cientes a los distintos planos. Un ejemplo pue-
de ser aquel que en el punto siguiente expondré.

Un dibujo de las vias del tfen y del camino de --
4rboles, en el cual el nifioc es capaz de relacio--
nar cada uno de 1los elem:ntos que corresponde a -
los distintos planos y de percibir nociones de di

mensiones.

8.~ Multiplicacién de elementos y relaciones.
Estos agrupamientos, expresan la construccidn de
estructuras triangulares cuyas representaciones
més simples estan dadas por dos lineas que se u~
nen en el horizonte.

Ejemplo:



Se trata aqui de establecer correspondencia de elementos -
o bien de relaciones.

Por Gltimo esti el sistema euclideo, que unido con el
anterior implica ya el desplazamiento de 1los objetos y con
el cual y a pesar de ello, el sujeto puede conservar tanto
las formas, como las distancias o tamafios, en el transcur-—
so de los cambios de puntos de vista. En estas operacio--
nes, manteniendo su nociénm de 1la recta proyectiva, conser—
va las paralelas. los &ngulos y las digstancias, llegando -
asf{ a una construccién m8s completa del espacio.

Las operaciones euclideas son:
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1.~ Adicibn y sustraccién de elementos, las operacig
nes de este tipo permiten reunir y disociar las
diferentes partes que constituyen una figura de-
terminada.

2.~ Bmplavamjientos y desplazamientos, este agrupa~--
miento permitirA construir y respetar orden en -
los emplazamientos y desplasamientos que el suje
to hace a w1 todo. Este agrupamiento se refiere
a la construccidn del orden tanto de objetos md-
viles, a sus desplazamientos posibles y al orden
de 103 enplaramientos inmbviles que pueden ser -
recorridos por 103 objetos méviies.

3.~ Reciprocidad de las referencias, en la orgamiza-
cién de esta forma de rasonar, el sujeto podrd -
alcanzar la reconstruccién de un todo a partir -
de cualquier refereacia.

4.~ Envolvimiento de los intervalos o distancias, en
este sentido conviene primero decir que *La dis-
tancia pusde definirse como el intervalo compren
dido entre dos puntos ordenados a lo largo de --

una re:ta".(ss) De esta xanera dicho intervalo -

(63) RODRIZZAKI, Ana Ma. Op. Cit. p. 71,
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se COmserva porque €stos puntos y esta recta re-
sultan ser immfviles, y 103 cuales pueden ser re
corridos por objetos méviles.

Multiplicacién de 1los elementos, esta operacién
permite la comstruccién de las superficies y de
64)

los volfimemes.

Rultiplicacién de relaciones de emplazamientos -
y desplasamlentos, esta operaciém permite multi-
plicar las relaciones simultineas de adelante -
atris, arriba-abajo, derecha-izquierda.

8.~ Multiplicacién de elementos y relaciones, en
este nivel, el sujeto alcansa la nocién de tridn
gulo y es capaz de evaluar cualitativamente 10s
dngulos antes de haber alcanzado el concepto de
redida.

Ahora bdien, a) mismo tiempo que el juego va estimu~—

lando al
este mismo, va orientando el interés del nifio hacia acti-
vidades con caracterfsticas especificas referidas al inter

los

pensamiento reversible, la madurer progresiva de

(64) Al multiplicar 10s elementos de una serie lineal por

de otra se obtiene una superficie y al multipli-

carlos por elementos de una tercera serie limeal sur
ge um voltmen. -
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cambio social, & la investigaciém intelectual, al respeto
POr las normas establecidas, etc. Todas ellas caracteris
ticas del juego reglado.

Este tipo de juego reorganira diferentes tipos de ~—
operaciones intelectuales, como algunas ya menciocnadas. -
Asimismo es posible decir que el coumportamiento de 108 ==
nifios en situaciones de juego es indicador para determinar
1los niveles de organizacién de las estructuras cognitivas,
es decir, su nivel de razonamiento.
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ALTERRATIVAS LUDICAS PARA LA EXSERANZA DE LAS MATEMATICAS.

La ensefianza de las matemiticas se reconoce como una
tarea compleja, asi como también el aprendizaje de ellas,~
por todos 10s fenlmenos descritos anteriormente. Por ello
en este punto es necesaria la exposicibm de alternativas -
basadas en 1a actividad mdica(“) d21 nifio, que propicien
las bases para su absoluto y real aprendisaje matemftico,-
en una enseffanra preelemental y elemental.

Las dramatisaciones, los juegos reglados, la inven---
cidn colectiva o individual de soluciones posibles ante —
determinados problemas, son algunas actividades que pueden
ejercerse an las aulas, como procedimientos existentes pa-
ra que los nifios investiguem, férmulen hipétesis, prueben
estrategias, afirmen o nieguen resultados, es decir, pue--
dan aprender con interés y deseos coptemnidos que mis de -
las veces estén muy lejos de ser atractivos.

Bn esta direccién puede citarse 1o siguiente: No hay
recomstruccién posible $i no existe una previa camstyruccida.
Ante las perturbaciones que los nifios pueden experimentar
con los objetos con 1os cuales interactfan, si éstos resu)

(65) Actividad a 1a cual se le ha descrito su importaacia
y trascendencis en el desarrollo del infante,
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tan suficientemente atractivos y deseables de ser incorpo-
radog 2 sus esquemas, asponténeamente intentarfn efectivi-
gar comportamjientos compensadores, que los conduciran a la
coordinacién de esquemas o a su diferenciacién, a su inte-
gracién o a la construccién de un nuevo esquema 0 a la re-
construccibén del mismo esquema pero em un plano superior =~
(66).

Acumular reglas o normas de procedimientos impuestos
desde afuera, datos, etc. s6lo permite memorizar al alum-
no tales informaciones, pero este procedimiento contribuye
rinimamente al desarrollo cognitivo del nifio. Pues no es
la informacién ni la repeticién del saber del otro 10 que
1levari a reconstruir las verdades ya descubiertas por ge-
neraciones pasadas.

Esta posicién tampoco promueve la posibilidad de que
cada educando se convierta en sujeto activo que aprenda --
del pasado y actfie comprometida y activamente en el presen
te para transformar el futuro.

El juego, y el juego reglado en particular, dada su ~
actividad movilizadora en cuanto a la dindmica cognitiva y
afectiva de los sujetos y a su actividad representativa de
los intereses de 10s niflos, puede ser pensado como recurso
educativo valido para ser utilizado en las aulas.

(66) DARILL, B. Elkonin. Op. Cit. p. 234,
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1a invencitn de reglas, las situacicnes propuestas ~
POT &) maestro para ser resueltas de diferentes maneras,—
108 contaenidos a los que cada juego alude pueden ser mu--
cho m&s eficaces para el aprendizaje de un determinado —
contenido escolar por parte del nific, que la repeticidn -~
de 12 leccitén (leida incompremsiblemente) de un texto o ~
de un apunte hecho a partir de conclusiones qua elabord -
otra persona (el maestro o los padres).

Los nifios de determinada edad pueden inventar compii
cadas y extensas acciomes, en las que estdn incluidas san
cianes a lus transgresiones, sanciones en las que impera
un sentido de justicia, de aprendizaje, de superacién. Bn
sus juegos de reglas, se castiga porque el acto del con—-
trario representa un beneficio exclusivamente personal ——
que perjudica a cada wno de log restantes miembros de 1la
comunidad lGdica. Asf{, si el nific desea continuar perte-
neciendo a esta comunidad, su proceder deberd ajustarse -
a cincmes que le permitan coabinar su propio bemeficio —
con el beneficio de los demis, como seria el concluir el
juege, divertirse y aprender.

Y en base a esto, puede surgir la cuestiém, ¢ Cémo ~
si estos niflos son capaces de elaborar tales procedimien~
t0s y rasonamisntas, no 1o son de asimilar con Pacilidad
el procedimiento de la multiplicacién, por ejemplo ?.
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Creo que este fendémeno puede explicarse ante las teo-
rias de algunos investigadores en esta problemdtica, y en
las cuales sostienen que para que exista asimilacidén de con
ceptos, debe darse previamente la intervencién de un razo—
namiento 18gico-deducible, pues las informaciones no pue--—
den ser recordadas ficilmente, asi tal cual, debe permitir
sele al nifio su propia deduccibén y construccién, ya que la
memorizacidén en si no garantiza la formacién de operacio--
nes, pues la transmisién de informacién en bloques le im--
pide al nifio descubrir causas y relaciones existentes en~—
tre los distintos datos. Provocando a su vez, esta situa-
cifém detencioneés en el desarrollo cognitivo y limitaciones
en la capacidad del sujeto, en tanto que le impide abordar

diferentes caminos para la soluciédn de un problema dado.

Es posible decir que estas actitudes y procedimientos
educativos fomentan la dependencia del alwmno, pues ahogan
su espontaneidad y favorecen sus sentimientos de inseguri-
dad, ayudando asf al surgimiento de un pensamiento rigido
y estdtico.

Luego entonces, debe tomarse en cuenta el significa-——
do del juego en la vida del nifio, tanto desde el punto de
vista afectivo como cogritivo, y partir de ello organizar
1los contenidos escolares, promoviendo aprendizajes opera-

torios, que a su vez promueven nuevos aprendizajes y -
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nuevas formas de pensamiento.

»Las asimilaciones y acomodaciones reciprocas entre -
las operaciomes topoldgicas, proyectivas y euclideas (ya -
mencionadas, aseguran equilibraciones maximizadoras que —-
posibilitar un procedimiento intelectual cada vez mis orga
nirado y cada ve: mis acorde ccn la realidad. Bs asi como
1a construccifn, coordinacifn y generalizaciém de las ope-
raciones infralbgicas espaciales repercutiri favorablemen-
te en el desarrollo de las estructuras légico-mateméticas.
La diferenciacién, coordinacién e integraciém de dichos -
subsistemas er un sistema total marcari los comienzos de
una nueva organizaciém cognitiva; la del pensamjento for--
mal, pensamiento hipotético-deductivo que se apoya en esque
mas combinatorios y en operaciones inherentes a la légica

pProposicionalv. (67)

(67) RODRIZZANI, Apa Ma, Op. Cit. p. 176,



CONCLUSIONES.

Da todo lo planteado puede deducirse qb.e los alumnos
tienen un interés proporcional al grado de actividad que
se les permite desplegar. Su interés es mayor si pueden
resolver por si mismos un problema mediante la investiga-
cién personal, que si deben asistir a la demostracibén de

su solucién.

vincular 1a actividad a una expresifm verbal fija o
a determinadas reglas rfgidas de solucién, resulta dar --
freno para el aprendizaje del nifio, pues este carece de -
1a posibilidad de moverse dentro de un sistema de ideas.
pe esta manera, cuanto mis desprovisto de sentido es un -
tema, mis diffcilmente se lo memoriza y mis pronto se Ol-
vida.

Para ampliar 1o dicho conviene mencionar aquello que
Dewey dice acerca de la actividad del hombre: “El1 hombre
es ser activo que intervieme esponténeamente en el curso
de los fenbmenos., La accibén creadora caracteriza las re-
laciones entre el sujeto y el mundo. El1 hombre al trans-
formar las cosas del medio £{sico, establece nuevas rela-

ciones y nuevas estructuras en el ambiente social'.(sa)

De esta manera Dewey asegura que el pensamiento y la

(68) HARS, Aebli, Op. Cit. p. 35.



- 121 -

observaci6n (implicitos en la actividad 1Gdica del nifio),
sirven de instrumento para la tarea de adaptacién del hom

bre.

La diddctica de los pedagogos de la escuela activa -
gse centra en la actividad del pensamjento. Devey y Clapa
rade por ejemplo, dan gran importancia al proceso de la =~
investigacién. Aseguran que investigar es la actividad -
constructiva del espiritu dominado por la duda. En la -
didictica de estos dos pedagogos, la investigacién tiene
una posicién central que, en la didictica tradicional ocu

paba la impresién de imlgenes.

Devey expone que el desarrollo del nific constituye -~
una reconstruccién continua de la experiencia. Al princi
pio, la acecibébn practica debe predominar en la actividad -
escolar, y luego organirdndose progresivamente se trans-—
Porma poco a poco en conocimiento cientifico,

Maria Montessori también tomo en cuenta la necesidad
de los juegos educativos en la ensefiansa preelemental, -~
Asf habls de 1a educacibén de cada uno de los sentidos a -

través de juegos sensoriales,

Es posible decir que la enseflanza debe contener

una intenciéd4n que provoque una verdadera activi-e-
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dad psiquica. Pués la imigen por si sola no tiene un sen-
tido plenc para el alwmno, pues en ese momento de la ense-
flanza conoce las operaciomes, pero en una nueva situacidn
desconoce 12 solucién del problema. Y esta verdadera acti
vidad psfiquica puede ser provocada por la actividad lddica,
promovida en su enseflanza.

Es as{ como se piensa que mediante el juego reglado,-
el nifio desarrolla su capacidad de construccién, de formas
de pemsar y de actuar, basadas en la cooperacién, la reci-

procidad, la solidaridad y el respeto mutuo.

En este santido, Ana Ma. Rodrizzani en su obra El ni-
fio v el juego, afirma que el juego entre nifios o entre el
nific y el adulto representa una actividad lo suficientemen
te interesante como para comstruirse en favor del desarro-
1lc integral del propio nifio.

Sin embargo, aclara que cuando surge la actividad 16~
dica entre el nific y un adulto, no debe existir em esta re
lacidén alguna actitud Palsa por parte del adulto, es decir,
consentir el triunfo del nifo, afin cuando este no existe,-
pues el nifio percibe la situacifm real consciente o incons
cientemente. En este sentido el adulto debe favorecer 1la
expresibn de 10 que el nifio puede y sabe, para que de esta

manera el mismo nifio pueda tomar consciencia de sus errores
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y asi ser capaz de remediarlos y prever de acuerdo a sus -
posibilidades las consecuencias de 3us actos.

Asimismo, el adulto debe entemder la validez del jue-
go como un instrumento, y no utilizarlo come un medio mis
de expresifmn autoritaria verbal, de sometimiento a las im-~
posiciones de las reglas y de determimacibén estricta de lo
gque debe pensar y hacer el niflo o de considerar 1o que re~

sulta interesante para &l.

donviene decir a este respecto que el juego es en si
mismo un instrumento v&lido para la expresién del nifio y -

para favorecer su desarrollo,

De esta manera, las observaciones sisteméticas del -~
nifio, tanto en el juego como ew ocupaciones de otros tipos,
son un medio muy importante que el pedagogo tiene para es~
tudiar al niflo, y partir de all{ para propiciarle experien
cias que emriquezcan su capacidad coneptual. Ya que por ~
1o reqular en la enseflanza de las matemiticas alqumos pro-~
fesores dan preferencia a demostraciones complicadas que -
dejan en el alumno tal claridad que éste no siente 1a nece
sidad de una justificacién.

Partiendo de esto, se considera que el hecho de que -

el alumno vea en la deduccibn matemdtica un método para ~-
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cooprender cosas no evidentes, suprimiendo demostraciones
complicadas de propiedades evidentes, hace mds agradable
el estudio de la matemitica.

Cabe mencionar la importancia que tiene que los alum
nos en la emgeflansa primaria adquieran la cantidad de con
ceptos matemiticos que le sivvan de base para asimilar con
tenidos mis elaborados necesarios para llegar a comstruc—
cimes puramente mentales. BEste criterio se apoya en lo
siguiente: "en el hecho de que al nifio se le crea un h&bi-
to de raciocinio que es importante para la conformacién —
del individuo organizado y para la conformacién de conte—
nidos abstractos mis elaborados'.(ég)

Se concluye tambiém como un factor mis de los proble-
mas matemiticos del nifio, la falta de preparacitn del pro-
Pesor, en tanto que algunos desconocen los factores que ha
cen diffcil la adquisicidén de esta disciplina, aunado ello
a la apatfia que presentan por el estudio de nuevos giros -
que superen estos obstdculos, ademis de su propio descono-
cimiento acerca de las caracteristicas que conlleva esta -
4rea del conocimiento, por 10 que en ocasiones aunque mane

jen adecuadamente sus términos, no conocen la mejor manera

(69) BALDON, J.A. Geometria y Trigonometria.
p. 10.
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de transmitirlos a sus alummos. Luego entonces, el desin-
terés y la poca preparacién pedagbgica del profesor de ma-
temiticas de educacién primaria, son una dificultad mds -

en la enseflanta de esta especialidad.

De la misma manera, no da importancia al juego en 1la
vida del nifio, en el sentido de que este es el propic len-
guaje del niflo, una Porma de expresién que, elegido espon-
téneamente por &1, representa a la vezr una alternativa pa-

ra favorecer su desarrollo cognitivo.

A pesar de esto, el juego es muchas veces desvaloriza
do y desechado como recurso posible en la situacién de --
aprendizaje, pubs a este se 10 toma como sinémimo de rela-
jo. Bn la escuela por ejemplo, se prohibe el juego en las
horas de enseilanza de las materias importantes, como mate-
miticas, entre otras, Y en este sentido es posidble abrir
1a interrogacién: ¢ Por qué no pensar cémo canalizar esas
ganas, esos deseos, esa energia de jugar, utilizando jue——
gos que respandan al contenido que el maestro desea que —
sus alumnos aprendan ?. ¢ POr qué no pensar en la posibi-
1idad de crear situacionmes en las que el sujeto aprenda --
con ganas y construya a la vez sus conocimientos, en lugar
de propiciar una tarea ardua y tediosa, caracterizada por
la transmisién de informaciones ? situacién que a la vez -
dificulta el cumplimiento de los objetivos del curso, pués
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finalmente este puede ser el deseo del profesor.

También para lograr el aprendizaje del nifio, es nece-
sario estimular el desarrollo de sug estructuras y no sim-
plemente utilizar reforzamientos externos. Pués bien, si
una estructura se desarrolla alcanza el estado de equili--

brio y este es duradero a través de toda la vida.

Ya que se piensa que cuando sdlo se proporcionan al -
nifoc estimulos externos aislados, se corre el riesgc de -~
crear piezas aisladas en su vida mental y entonces existen
pocas posibilidades de crearle una estructura dindmica que
pueda llevarlo a generalizacibmes, luego entonces, el apren

dizaje le resulta menos interesante.

Conviene decir, en el caso de cada experiencia de —--
aprendizaje, que el profesor debe tomar em cuenta el nivel
del alumno antes de proporcionarle la experiencia, pues --
con ell0 se toma el modelo y el nivel operacional que debe

ser alcanzado después de la experiencia de aprendizaje.

Finalmente se concluye que, todas las afirmaciones de
este trabajo presentan al nifio que aprende como un ser ac-
tivo. Una operacifén es también una actividad y de esta --
forma el aprendizaje es posible s6lo cuando existe una asi
milacibn activa.
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Todo el énfasis se coloca en la actividad del sujeto
mismo y Sin esta actividad no hay didéctica o pedagogia -

posible que transforme significativamente al sujeto.

Conviene tomar en cuenta la importancia de esta acti
vidad del nifio, para su aprendizaje de las matemiticas, -
pués en gemeral, la escCuela ponme en prictica una metodolo
gia que, lejos de ayudar sl nific a avanrar, le hace per—
der a veces totalmente el interés. La escuela presenta -
situaciones artificiales que es necesario resolver; los -
problemas no son considerados como tales por el niflo y, -
en copsecuencia, éste no se siente impulsado a buscar so-
luciones, Y las matemiticas asi enseffadas son para é1 —
como un montén de nimeros, signos, operacionmes que se con
binan de una manera casi migica pero cuyo secreto es nece
sario conocer para acreditar el afio.

Asi por ejemplo, todos hemos 0fdo a los nifios decir
frente a un problema escrito: "i Es de més 0 es de menos?™,
© los hemos visto escoger 10os datos al azar y combinarlos
en operaciones que no tienen sentido. Por qllo no se ven
perturbados cuando su solucién 4. algfn prodlema les da -
cifras absurdas que no tienen relaciém con 1a realidad.
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