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INTRODUCCIO!i. 

He aquí el desarrollo de U11 tema que aunque tiene sus 

carencias en cuanto a contenido, en general toca los ru--­

bros básicos de las dificultades ~ue se presentan tanto e.o 

la ensei'.aJ'lza como en el aprendiza.Je Ge las mate.-náticas. 

Partier.d- de ello, se rr~sentan a:ternativas didácti-

cas basa¿as er. el jUejO, qu~ faciliten e:. el ni~o la aCqui_ 

sici6n de las nociones 16gico rlate~~t1cas. 

::r, UJl inicio se ex}1o:ne so;:-icrd.r~entt de lo q'1e trata la 

ense:''-.ar¡za trd.8:ic1or.a: d~ las :r.atemáticas, precedido, por -

supuesto, Je la historia Ce esta Cisci~lina, co~o un ante-• 

ceder.t·: a tV~3. la ;;:-..:iblt:.7iátic.::. q;,,;.e encierra la adquisición 

.::~ las r.ocim~es .":l.a.te;;.át1cas, lo cual es r.ec¿.sa.rio para co.!2! 

¡..rer.der la :m;=-vrtar.cia Ccl JUe90 cc.:110 técni·:::t didáctica. en 

ur.a er,se:.a.I:.:.a activa J sobre todo reflcxi va. 

:.:.e Pic.;et SE rt:tc;;1ar;. relativa..;T.¿nte, cor.ceptos que --

iar~ar. la tase ~e Este tra~aj~. los cuales sirven para en­

tEnde: la activi¿ad 1~t~lectual ¿el niílo y 1~ inPluencia -

de ello en la conce?tualizaci~r. de contenidos ló~ico-mate­

:náticos. 

Fara conocer cual es el mejor e ?.."'.",ir.o para que el niiio 

}'r..:>gres¿ en 3u concepción 16~icc-:natc-:iática, es necesario 

frobar formas de trabajo diferentes, porque ya hemos --
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visto que ni la via tradicional de la enseñanza de las --­

matemáticas, ni la ~nseñanza mod~rna de ellas, han podido 

solucionar el gran escollo que esta área del conocimiento 

representa para la mayoria de los estudiantes. 

De esta manera, como fin a este trabajo se propone -­

llll enfoque basado cr. el proceso psicológico del niño, co-­

mo lo propone a su vez Piaget, y esto viene a ser, funda-­

mentalmente, una forr'!a e.e enseñanza distinta a la tradici~ 

nal. 

Cabe decir, que la adquisición de los concr:ptos ~ate­

m.áticos constituye un p!'Oceso que se inicia desde m'J.:>1 te.ro­

prana edad y avanza. lenta.-r:.ente, confo.r.undo niveles de con 

ceptualizaci6n ca::!o. vez más altos. 

Sin ~~bargo, el desarrollo del pens~üiento lógico-ma­

temático no está exclusivar.:ente circunsc1ito al hecho de -

que el ni:':o sea capaz de si.unar, restar o resolver pl'Oble-­

mas estrictamente matemáticos. El desarrollo en este sen­

tido implica la posibilidad de llegar a pensar lógicamente, 

esto se extiendA a la comprensión y el manejo de las situ! 

ciones que se presentan en la vida y a la posibiliaad de -

construir conocimientos de otre tipo. 

En el car.ipo matemático, como en todas las Areas del -
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aprendizaje, es el niño quien construye su propio conoci-­

miento. Desde peque~o, en sus juegos comienza a buscar s~ 

lucior.es para los diversos problemas que se le presentan -

en la vida cotidiana. por ejemplo, buscar un palito mAs -­

lar30 o rr.ás corto que otro para poner la pui;orta a una casa 

que construye; se pregunt.a si a su hermano le habrá.?1 servi 

do rr.ás o menos r·~f:r-esco .;ue a ~l porque ambos tienen vasos 

de distinto ~arna~o; separa sus canicas por color, por ta-

Son ~ste tiz.;o Ce situ2.cio1;es las que permiten al niño 

adquirir dete~!'1in-3.dos cur-:ce¡;tos 16:.;ico-r..atei'i\á tices, tales 

corr.o: descubrir st:;>;r;ejanzas. y diferen-:ias entre los objetos 

para yoder clasificarl:is, esta.tlecer relaciones de orden,-

·jarse cuenta Ce que ~m21 cantida:i r.o varia a menos que se -

le a;re·;ue o se 1•::- T-dt-:'-'; 1as razones ror las cuales una -

cantidaC es r:layo:- o f7lenor qi.i.e ia otra, etc. 

Así, el niño yequei',o posee un¿1 ló~ica particular, pr~ 

d\lcto del nivel de desarrollo de su pensa.Tdento, 

Es i:r!rartanti:o decir qu·: el avance en el desarrollo -­

cognitivo del ni~o se hace posible no solamente por lama­

duración neurológica, sino tanbién gracias a la acción mi~ 

ma que el ni~o ejerce sobre los objetos, las respuestas de 
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éstos ante las acciones que él les aplica, la reflexión 

que hace ante los hechos que observa y la confrontación de 

sus propias hipótesis con el pWltO de vista de otros niños 

o adultos que le proporcionan información. Asi, paulati-­

nament» esa lógica infantil se va transformando hasta que 

el sujeto es capa~ de pensar con la lógica propia del ad~. 

to. 

Su desconocimiento acerca de algID'los aspectos del m~ 

do no se elimina necesariamente por el hecho de que alguien 

le diga •como son las cosas". A veces su propio nivel de 

desarrollo le impide aprovechar determinada información 

porque <olla esta s1.tstentada por una lógica diferente a la 

suya. Tendrá que pasar todavía un tiempo durante el cual 

el niño habrá de investigar, dudar, proba·, equivocarse y 

buscar nue,·as soluciones hasta llegar a la correcta gra--­

ci as a sus propios procesos de razonamiento; será entonces 

capa~ de comprender la verdad, porque él mismo la descu--­

bri6. 

El conocillliento matemático, si bien requiere de la -­

manipulación de los objetos por parte del niño y de la --­

transmisión social, se va desarrollando, ante todo, por la 

propia actividad intelectual del niño que reflexiona ante 

los hechos que observa, logrando establecer relaciones en­

tre ellos. con frecuencia se dice q1.te el Diño no es capaz 
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de 111anejar situaciones abstractas porque 11u pensamiento es 

•concreto•, sin e111bargo, sabe por eje111plo, que una muileca 

es r:iás grande que la otra; esa relaci6n •más grande q\te" -

es un hecho abstracto que no está dado por el objeto lllismo. 

La mufleca es en si sólo un objeto .físico; la relación "más 

chica o más grande que• no es propia del objeto como lo es 

su color o su vesti111enta; es más grande o 111ás chica sólo -

por la relación que guarda con la que se le está comparan­

do. Por lo tanto, esa relación ab•tracta sólo exi3te si -

hay un sujeto que, al comparar, es capa1. de establecerla. 

conceptos como este, son conceptos lógico-mate.~áticos 

a los que el nifio llega por si mis1110, en .función de su -~ 

propio nivel de desarrollo cognitivo. Inútil seria tratar 

de explicarle que ocho es Jlt!s que cinco y 111enos que diec o 

que una cantidad de objetos no varia a 111enos que se le a-'­

greguen o quiten elementos, si su propio intelecto no lo -

ha llevado aful a descubrirlo. Sólo cuando haya sido capaz 

de reconstruir por si 11ismo este tipo de conoc:lnúentos es­

tará capacitado para asiln.ilar la intormaci6n que en el as­

pecto matemAtico se adquiere por translllisión social, por -

ejemplo: el sistema de numeración, y los signos aritméti­

cos convencionales. De otra manera el nillo podrá recitar 

la serie numérica, escvibirla e incluso leer operaciones -

de suma y resta sin co111prender su verdadero si91ii.Picado, 
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Por ello, es necesario que el trabajo ·en matemáticas 

parta de la necesidad de resolver situaciones interesan-­

tes para el niño. Para él, los problemas que surgen t~ 

to en sus juegos como en general en su vida diaria, le i!::! 

pulsan a buscar soluciones. 

POr lo regular, la matemática se convierte para los 

niños en una asignatura fria, sin sentido, en la que hay 

que resol ver, en general mecá.nicamente, operaciones o pr2 

blernas como los enseñó el profesor. 

cuando la escuela enfoca el aprendizaje de las mate­

máticas lo hace sin tomar en cuenta la realidad del niño, 

se aleja por completo de los fines que pretende alcanzar 

en esta área del conocimiento. La ensefianza tradicional 

de las matemáticas convierte al alwnno en un ser pasivo,­

que repite sin pensar "respuestas correctas" que no cond.!:!, 

cen al estimulo y utilización ti~ su pensamiento lógico-m~ 

temático. 

Es asi como en este trabajo se analiza la actividad 

l >1dica del niño y su importancia en el desarrollo de los 

conceptos matemáticos. El primel' elemento a considerar -­

es, justamente, la importancia que tienen en la vida del -

niño, quien ocupa gran parte de su tiempo en este tipo de 

actividades. 
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El niño aprende a partir de sus juegos y de su expe-­

riencia sobre los objetos; cuando hace uso de sus juguetes 

establece relaciones entre ellos, los clasifica y como v~ 

remos más adelante estas actividades le conducen paulatin~ 

mente ü la adquisición del concepto de número. 

El fracaso masivo de los estudiantes en matem~ticas -

no tiene que hacer pensar que 11 algo anda mal 11 • Los maes-­

tros er. s~nerrtl, opinan que jugar significa perder el ti~ 

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

se avanza muy rápido. 

Probable~ente esta concepción que desecha el jue8o de 

la escuela, previene de que no se ha analizado en p;:·ofundi 

cad el ¡>rovccho sue es posible obtener de las actividades 

lúdicas, desd_ el pu.rito de vistct de! aprendizaje en gene-­

ral y de la construcción de conceptos lógico-matemáticos, 

Cuando se habl3 de aprendizaje de las matemáticas, m:¿, 

chas veces e! punto de partida está en el dominio de las -

técnicas (sabe hacer operaciones, reretir sus propiedades, 

memorizar fórmulas, tablas de multiplicar, etc). Y 

cuando el al~'l\1lo llega a dominar estos conociraíentos se -­

considera que ha llegado la hora de aplicarlos a diversas 

situaciones problemáticas. 



8 

Es a.si como el objetivo de este trabajo, a1111que no es 

dar solución a toda esta problem!tica, pretende hacer con­

sideraciones que por lo lllenos aporten en mínima 111edida W1 

mejoramiento en cuanto a la enseñanza en esta !rea. 



CAPITULO l 

MARCO TBOIUCO CONCEPTUAL, 

E:s necesario en primer término, hacer referencia a un 

marco teórico, pues en este sentido se pretende hacer m!s 

clara la investigación contenida en los cap1tu:t.os que pro­

ceden, y d~ alguna nanera justificar la información teóri­

ca que conllevan. 

Asimismo, en este rubro se intenta desglosar la meto­

dologia utilizada, pues como e.n todo trabajo de investiga­

ción se lleva a cabo una en especial, en este se retomaron 

aspectos esenciales del m~todo denominado epistemologia 

genética, y el cu.al fue utilizado por Jean Piaget Ell su 

trabajo sobre la psic:olo<;ia del niilo, en cuanto al proble­

ma del conocimiento. 

Cabe bieIJ esta mC":todologia en la investigación si--­

guie.~te, pueq el proble.~a principal de ésta fue la cons-~ 

t:ruccí6n del conocimiento, y asimisoo en este trabajo el -

punta principal es la construcción del conocimiento en el 

área espc=1Eica rle las oatemáticas elementales y como apo­

yo didáctica el juego. 

Asi pues la problemática de la construcción del cono­

cimiento fue la idea central. de la epistemología genética 



y con ello Piaget intenta descubrir los origenes de las -

nociones, esto es, cómo es que el ni~o elabora sus pro--­

pias nociones desde que tiene contacto con el mundo y du­

rante toda su vida. 

Tanbién este psicólogo o epistemólogo aseguraba que 

las acciones contenian en si mismas mia lógica y asio:is::to, 

la lógica tenia su origen en una organización espontánea 

de las acc.iones. ( i) 

Descubrió c6::to los procesos psicol6gicos tenían su -

base en oper~ciones lógicas. Y aseguraba que la lógica -

no er~ inn~ta, sino que se iba de~a.rrollarido paulatinam~ 

te. Hizo una combinación dü la biologia y el nacín:iento 

de la inteligencia y en este sentido pensó que los proce­

sos intelectuales eran une. prolongación de los procesos -

vi ta.les. 

Fiaget, además de estudial' el desarrollo de las r;o-­

ciones en Ecl ni11o, lo iiace a trav"s del estudio de los -­

juegos infantiles y asi va descubriendo como es el razon~ 

Miento del niilo. 

Esta epistemología genética implica también un descu-

(1) cfr. La Epistemología Genética. Jeari Piaget. 
p.16y17. 
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brillliento de las estructuras de la inteligencia en su ~ 

de~arrollo y aseguraba que el desarrollo de la inteligen-­

cia pOdia describirse por medio de estructuras lógico-mat!_ 

111.iticas. 

De esta manera y en términos generales, puede enten-­

derse a la epistemologia genética como el origen y el des! 

rrollo de los conocimientos. 

A este respectJ cabe citar lo siguiente: 

•La epistemología qne ha tratado de elal>orilI' Piaget -

intenta responder a los trabajos tradicionales de la tea-­

ria del conocimiento cinentlfico fu.~dada en el análisis ~ 

del desarrollo de los conocimientos". (2 ) 

Realmente Piaget no pretendia estudiar el conocimien­

to en si mismo, sino como éste se va incrementando, es d2_ 

cir, como éste pasa de un estado de menor conocimiento a -

un est-.do de ma:,·or conocimiento. 

2elacionado a la biologia y a la episteinologia, de-­

cia que todo conocimiento implica una estructura y un fUE_ 

cionamiento. 

(2) PIAGET, J. La Efistemologia Genética. 
p. 27. 
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Es importante decir que a la epistemología Piagetiana 

se le puede denominar const:ructivismo, posici6n que se si­

tua enmedio del empirismo y el raci~1aeo, &sto es una 

posición que tiene en cuenta ta.nto los aspectos innatos c~ 

mo el aspecto de construcción que realiza el ser hUlllallo. 

Para él ~l sujeto tiene siempre un papel activo en la con! 

trucci6n de los conocimientos. 

A fi.n de a.clarar lo dicho; se deso'ib<a lo siguie11te; 

•ta idea central del pe.nsall'.iento epistei:lológico de Piaget 

es el constructivismo. A lo largo de su desarrollo el su­

jeto va elaborando no sólo sus conocii:úentos, sill.o ta111bié.n 

las estructuras o l.os mecanismos cediante los cuales 

adquiere esos conocWentos, es decir, que construye su -

conocimiento del mundo, pero talllbién su propia inteligen-­

cia. A partir de la dotación que recibe heredita=-iamente 

y que le permite interaccionar ilticial.lllente con el mwido, -

va elaborando esquemas que son sucesiones de acciones rea­

les o interiorizadas, susceptibles de repetirse en condi­

ciones semejantes, y con esos esquemas interJ)X'eta el JD.undo 

y actóa sobre ~1·.< 3 l 

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 trav~s de la asimilación y la acomo­

dación, concepto que Piaget maneja en tOda su teoría del -

conocimiento. 

Significando la asimilación una incorporación del me­

dio por parte del organismo y la acomodación una m0difica­

ci6n consecuente del organismo por las influencias del me­

dio. 



CAPITULO II 

GE NE R AL ID AD E S. 

HISTORIA DE LAS MATEMATICAS, 

Para poder hablar de la historia de las matemáticas -

es necesario hacer ref.rencia a otras ciencias, en tanto 

que antiguamente todas funcionaban, se utilizaban y se de­

fínian en conjunto; pera desarrollar este pwito, creo que 

es necesario partir de la historia general de las antiguas 

ciencias y finalmente exponer la suya propia, a propósito 

de dar paso al tema que interesa, que es el de la ciencia 

mateoática, aunque jamás podrá tratfu-sele aisladamente -

en un sentido estricto. 

•La Mathesis, o la ciencia Matemática era entre los 

griegos, la reunión de todos sus conocimientos evidentes 

y ciertos•.( 4 ) De esta manera algunas nociones de Aritm&­

tica, Geometría, Astronomía y Música, y posteriormente de 

l·!ecánica y Optica, constituían su conjunto, pero poste--­

rior:r.ente la inteligencia h;;.::-.ma <lurai1te ailos y siglos -­

hizo de cada una de estas partes una ci¿ncia particu.lar,­

sin desaparecer el enlace de mutua relación que entre 

todas se establece. 

(4) SESTI~R. Andrés. Q_iccidhar~~nciclopédico de las Ha­
temáti~~~· p. 222. 
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EL HACDilEllTO DE LAS MATEKA,TICAS COMO UNA llECESIDAO. 

Cabe J11encionar que de los origenes de esta ciencia, -

sólo existen mitos que nos confinlilD que durilDte aquellos 

siglos en los que surgió la i>.!ltigua civilización humana, -

la l!latemática no pasaba de los primeros proble!llaS que en -

la vida cotidiana se presentan sobre la cantidad de las -­

cosas. TilD pronto como los hombres se reunieron en socie­

dad y hubieron fijado sus posesiones reciprocas, por leyes 

o por conveniencias generales, la necesidad y el interés,­

propiciaron la producción de conocimientos de primera. nec~ 

sidild, se construyeron chozas o cabal'!a.s, se ilprendió a J!le­

dir la extensión de los campos, se observó el curso de los 

astros, se vió que la tierra producia. natural y espond.ne.! 

mente 111uchos .l'rutos apropiados para h. alblentación del -

hombre y de los ani.,ales de los que él aismo se sirve, tas 
bién se vi6 que los productos de la. tierril eran más a.bun-­

dantes y titiles cuando l!sta producción era seguida por un 

cultivo condicionado por la llegada. de la.s estaciones, y -

de aqui nació la agricultura. POr lo que todas estas ob­

servaciones y todas estas pr~cticas, aunque eran rutina.-­

ri..s y desordenadas encerra.ba.n el na.cimiento de las matem! 

ticas. 

Pero la dedica.ción que exigía. la caza., la pesca y los 
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trabajos del campo, absorvian por completo ·1a vida de los 

hombres, asi, estas ocupaciones no permitian a ~stos ela­

borar ideas más generales y reflexivas, como consecuencia 

sus actividades eran s6lo rutinarias y el circulo de sus 

necesidades fisicas limitaba el desarrollo de su pensa--­

miento. 

se piensa entonces, que muchos siglos 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 vió de modo distinto toda la naturaleza que lo rode!. 

ba, aprendi6 a relacionar y comparar los objetos, y las -

ideas tomadas del mundo fisico perdieron, por decirlo 

asi, su materialidad y quedaron en el pensamiento forman­

do nuevas estructuras simb6licas, Se estudiaron con at~ 

ci6n los f en6menos de la naturaleza y se quisieron cono-­

cer sus causas; la Geometría se desarrolló notablemente -

y se redujeron a principios las primeras nociones que de 

la exter.si6n se tenia: la Astronomía se enriqueció con 

observaciones regulares y con varios instrUlllentos destin! 

dos a multiplicarlas y a darles toda la exactitud posible; 

se inventaron máquinas, con las que por una combinación de 

ruedas y palancas se consiguió la elevación y transporte -

de grandes masas y materiales pesados; el comercio y trato 

social había hecho adelantar notablemente el cálculo num~­

rico, y asi,todas las partes de las matemáticas progresa--
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ron dentro de la cultura gr;lega. 
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LOS ORIGSNES DE LAS KATEMATICAS. 

•La historia de lo que propiamente se llama ciencia -

matemática empieza en los griegos,sin embargo la opinión 

general es que las matemáticas tuvieron su origen en pue-­

blos de mayor antigUedad, como fueron los Caldeos, Peni-~ 

cios y Egipcios•.( 5) 

Pues los Caldeos que estaban dedicados principalmente 

a la guarda y cría de ganados, se consideran como los fun­

dadores de la Astrono:iúa; a los segundos ocupados del trá­

fico comercial, como los creadores y propagadores de la ~ 

Aritmética; y a los terceros, representados por sus sacer­

dotes, cw;as principales funciones eran estudiar y guardar 

los secretos de la naturaleza, como los depositarios de t~ 

dos los conocimientos humanos, y cultivadores especiales -

de la GeO!l'.etria de entonces, pero se cree que reillmente 

fueron los griegos los que formaron un verdadero cuerpo de 

doctrina Matemática con lo que aprendieron y, principalme!!_ 

te con lo que inventaron, y estos no sólo organizaron la -

ciencia, sino que la enseilaron y la difundieron, aprendie­

r .n los griegos las primeras nociones de las Matemáticas -

en Egipto. Tan pronto como estas ciencias empezaron a to-

11\ar fuerza en Grecia, avanzaron rápidar.iente y los descubr.!_ 

(5) BLANCHE, P.obert. La episteinologia. 
p. 84. 
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lllientos se dieron en orden met6dico regular que fue propi­

ciando las invensiones. 

Las principales figuras de la ciencia Matem~tica en -

Grecia son: 

Thales, que Pue el primero de los siete sabios .funda­

dores de la escuela Jónica. Antes de él existian las 

ideas de número y medida en el mundo, y los hombres las e:, 
pres aban por medios particulares, pero la ciencia no exis­

tía como tal en la Aritmética de los Fenicios, en la Geo"'!. 

tria de Egipto y de la India, ni en las observaciones -­

as tron6micas de los Caldeos. Thales reemplaz6 estos proc!. 

dimientos informes por un método riguroso que aportaba e~ 

tidUJ11bre a las de•-.ostraci0nes elementales de esta ciencia. 

Asi este filósofo impulsó el avance de la Aritmética, la -

Geometría y la Astronomia.( 6) 

Pit~goras llegó a percibir las verdades m~s abstrae~ 

tas, ense~6 a sus discipulos la esfericidad de la tierra,­

ídea iniciada por Anarimandro, y describió su movimiento -

de rotación alredeéor del sol. 

Desde Thales y Pitágora.s hasta el establecimiento 6e 

(6) SESTIER, Andrés. Op. Cit. P• 228. 
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l& escuel& de Alej&ndria., las investigaciO?ies de la filo­

so.fia Griega hacen progresar a la. ciencia., aUlllentAlldola -

con un gran nW..ero de proposiciones. El problema de la -

duplica.ci6n del cubo, el de la trisección del Angulo, y -

otr-os muchos, son estudiados en la escuela de Platón, o-­

tx·a de las figuras más salientes de la historia de las -­

m.atem!ticas en Gre<:ia, y tilll\bién de la filo5of1a en gene­

rú. 

Después de las conquistas de Alejandro H.agno, el e~ 

tro de la civilización ca111bio de lugar, trasladándose a -

la población recientemente fundada por este conquistador. 

Por lo que Alejandria llegó a ser por aquel entonces el -

centro de la c\l.ltura intelectual, al llama.miento de Tolo­

meo, CUillldO éste fundó el famoso museo de Alejandría para 

atraer a Egipto a todos los sabios y filósofos que anda-­

ban ~ispersos por las varias partes civilizadas de Europa 

y Asia, los griegos fueron los que en mayor nWilero res~ 

pondieNn .¡ :licha invi taci6n y fre<:Uentaron m.is provecho­

san:ente dicho museo. 

Alejanéria éió nombre a dos escuelas de gran cele--­

bridad y que tuvieron una influencia prepoderante en el -

movimiento cient1fico. En la primera escuela de Alejan-­

dria dominaban las Matemhicas y la Astrono111h.; en la se­

gunda, representada por los neopit!gorico y neoplatónicos, 
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pred0111inaba el espíritu de observación. En· la primera que 

floreció bajo Tolomeo y Apolonio, que pueden considerarse 

como los fundadores de la Geometría, Euclides reunió en un 

cuerpo de doctrina todas las verdades elementales de la 

Geometría, hasta entonces dispersas, aumentó estas con o-­

tras muchas descubiertas por él y las ordenó todas bajo ~ 

un método riguroso, además de que las probó con demostra-­

ciones irrebatibles, asi el libro de los elementos de Su-­

elides no está hoy todavía desterrado de la enseHan~a y -­

constituye en algunos paises la base de la educación geo~ 

métrica. casi contemporáneo de Euclides es Arquímedes, un 

enimente geómetra de la antigUedad, planteó y resolvió los 

problemas más difíciles de la ciencia matemática. También 

la obra de Apolonio sobre las secciones cónicas fue una ~ 

aportación de gran valor para la Geometría Griega. 

La caida de la dinastía de los Lágidas, que desde ~­

Tolomeo babia imperado por más de 50 años; la reducción~ 

del antiguo reino de Egipto o provincia del imperio romano; 

el fin del paganismo y la venida del cristianismo, etc., -

todos estos sucesos que tuvieron importante influencia en 

la vida de las naciones. trascendieron tambiéi al movimie,!! 

to científico, del que la ciudad de Alejandría con su mu~ 

se~ y biblioteca, era entonces el centro. Nuevas doctri-­

nas unidas con las de Pitágoras y Platón se introdujeron -

en la escuela antigua, modificando las ideas de los anti--
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guos geómetras, determinando a.si nuevos sistemas, de los 

que salió una nueva escuela. Esta segunda escuela de A.le­

jandria Eue representada por Claudio Tol01:1eo, .fundador de 

la TrigonOllletria; The6n de Smirna, que se ocup6 particul~ 

tlellte de la teoria de los n<nneros; Pappus, autor de una ~ 

lección maten.l.tica y algunos otros trabajos notables; y 

Diofanto, en cizyo libro de Aritlllhica se encuentran los 

inicios de la algebra moderna. 
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EL ~CIMIE>l'TO DE LAS NOCIONES MATEMATICAS SE DETIENE. 

El naciente estado de las Hatemiticas en Grecia y -­

Alejandria sufrió hacia la mitad del siglo VII un contra­

ti<mtpo que parali~ó por completo su desarrollo, POr aqu! 

lla ~paca, Hallamet y sus primeros sucesores llSOlaron todo 

el oriente y parte de Europa, uniéndose al parejo de es~ 

ta conquista el intento Pren~tico de propagar la religión, 

la cual era propia para manejar ~ los pueblos ignorantes, 

pues se dice que ésta contenía pasiones de naturaleza se~ 

sual y depravada. Los sabios y artistiLS que venidos de -

todas partes se hallaban congregados en el museo de Ale-­

jandria, fueron atropellados y algunos asesinados, unos -

murieron de miseria; otros buscaron en paises lejillos un 

relugio donde pasar el resto de su vida. Se destruyeron 

los lugares y los materiales que habian servido para hacer 

gran Cil11tidad de observaciones astronómicas. Y co~o térin¿_ 

no y fin a estos atentados, la biblioteca de los reyes de 

Egipto, que ya en tiempo de Julio Cés¡u- habia sido en par­

te incendiada, fue completAlltente incinerada por los <trabes. 

Sin embargo, después de todas estas destr~cciones y -

crímenes, los irabes que ya tenían algunas nociones de las 

ciencias, se dedicaron a cultivar aquellas mismas ciencias 

y artes que ya ...ntes habi¡n querido destruir, algunos te6-
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logos ocupaban su tiempo disputando sobre los do9J11as del -

Alcor~, y los otros tantos se dedicaban a cul ti vu aque-­

llas artes que ya existían. Esta revoluci6n se reali~6 en 

menos de 120 ..;ios, después de la muerte de Mahomet, y di6 

lugar a que aparecieran; entre los árabes, poetas, orado­

res, m..ten1ticos, etc. 

Los 1rabes tomaron de los griegos los principios y 

primeras nociones de las ciencias exactas, estudiando te-­

nUlllente sus obr~. Y con estas instruccionell prelimina­

res llegaron a hacerse los émulos de sus maestros, y se -

pusieron en condiciones de traducirlos, de coment~los y -

de agreg~ muchas veces nuevos conocillientos y descubri--­

mientos. Existen bistantes obru gri11gu cuyo priru.r cono 

ciJl!iento nos lleg6 por las traducciones de"'1os ~abes; A­

ristóteles, Euclides, TOlOllteo, etc., fueron primero tradu­

cidos del irabe al latín, antes de que se hiciera la tra­

ducc:i6n directa del griego, hay obras cuyo origillal se pe! 

di6, que s6lo son conocidas por las traducciones de los l­

rabes, en ct1yo caso se encuentrlUI Algunas obras de las 

crónicas de Apolonio. 
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RE:NAClMI&llTO Y liUEVA DECAD~NClA ¡¡¡¡ LAS CIENCIAS. 

El progreso illterrUlllpido de las ciencias reni.ce & f!_ 

vor de los tri.bajos de los árabes, pues &denis se dedic&­

ron a prop1.gu conocimientos cil!lltificos y a instruir a -

otros pueblos. La.s lllAtemit:icu florecieron durante unos 

700 &Ros en tOdos los paises sometidos a la dominación de 

los árabes. A Esp..,1a pasaron con los Moros, y despu~s a 

Francia, Inglaterra y Aleiunia. 

Las conquistas de los turcos en el siglo XV trajeron 

de nuevo la ignorancia y l& bubuie & las CO!Ul'Ca.!J que -

los lrabes habitan, con la tom.. de Constantinopla por -­

Kahomet II, se proóujo una nueva persecuci6n contra los -

hO!llbres intelectuales, siendo nuevlllllente a~ropell&dos, 

los que pudieron huir se rePugiuon en el occióente de 

Europa a dOl!de llevaron los restos de los conocinúentos -

de oriente. 



26 

FLORECIMIENTO DE LAS HATEMATICAS. 

Las bellas ;ortes renacen primero y hacen rápidos prE_ 

gresos en Italia. Las ciencias, más lentas, toman tam--­

bién nuevo vuelo y se propagan sucesivamente de Italia a 

Prancia, a Alemania, a Ingalterra, enriqueciéndose en to­

das partes con nuevos descubrimientos. El Algebra, la A,! 

tronomia y la Geometria hacen notables adelantos; se re-­

solvieron en general las ecuaciones de tercer y cuarto 

grado; se aplicó el ~lgebra a la geometria ordin;oria y a 

la teoría general de las lineas curvas; el sistema del d.!?, 

ble movimiento de la tierra queda perfectamente estable-­

cido y casi demostrado geométricamente. El tiempo y la -

sucesión de los conocimientos traen el gran descubrimien­

to del an~lisis infinitesimal, con el cual todas las par­

tes de las matem~tica~ cambian de forma y dirección. Tar 

taglia, Cardan, Vieta, Neper, como cultivadores de la 

~iencia pura, y Copérnico y repler como astrónomos, son -

los principales personajes de la historia de las Matem~ti 

cas en el siglo.XVI, que se inaugura con el establecimi~ 

te del verdadero sistema del mundo y cierra con la inven­

ción de los logaritmos. 

Durante la primera mitad del siglo XVII se da mayor -

importancia a las cuestiones de Geometria, como en el si-­

glo anterior se dió preferencia a las cuestiones de Aritm! 
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tica y A.lgebra, para ser COISlprendidas despu!s unas y otras 

bajo la idea del inf:illito. Calvalieri por su Geometría de 

los illdivisibles; Descartes por la aplicación que hizo del 

Ugebra a la Geometría y otras invenciones; el ingenio de 

Pascal; Fer1nat por su método de maximis y su tal.ento espe­

cial para resolver problemas sobre los números; y Leibnitz 

y Newton p<>r ¡a invención del c.Uculo diferencial, con las 

figuras mis sobresalientes de la historia de las matemáti­

cas del siglo XVII. 

Sntre los mateiú.ticos que en este mismo siglo se d"!<li 

ca.ron a la geometria preferentemente, están Fagnano, Mau­

pertui s, Mascheroni y más particular.nen te Mosne y carnot, -

iniciadores de la Geo;netria pura, que sigue cultivAndose -

en el siglo actual. 

Y durante el siglo XVIII, los mate111~ticos qLle por la 

invencióll de nuews lllétodos o por el perfeccionamiento de 

los antiguos medios de anUisis má.s han contribuido a agr~ 

dar los conocimientos de esta ciencia, son por orden cron,!1_ 

lógico; los Bernovilli, grandes propagandistas del análi-­

siS infi:llitesimal y célebres por •us trabajos sobre el 

cálculo de probabilidades y por sus estudio• diversos en -

este campo, Riccatti, dedicado al perleccionamiento del ~ 

Cálculo Integral; Tay!or, célebre por su ~todo de los ill­

crenentos; Nicole, inventor ciel cálculo de las diferencial! 
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finitas; Euler, uno de los 111atemAticos más eminentes que -

han existido; Dálembert, Clairaut y otros. Concluyendo -

el siglo con los matem!ticos Lagrange y Laplace, con cuyos 

trabajos la ciencia avanzó. 
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ENSERANZA TRADICIONAL DE LAS MATBMATICAS. 

Al hablar de enseñanza tradicional de las matemáti-­

cas, nos tenemos que referir a una ensei1anza intuitiva, -

pues en la antigUedad se aseguraba que para aprender algo 

era necesario parti• primero de la intuición y de ella -­

pasar al concepto, partir de lo particular a lo general,­

de lo concreto a lo abstracto y de ninguna manera invers! 

mente. Por ello~. Rein dijo "de la intuición Viviente -

el alUJ!IJ1o debe extraer sus conceptos abstractos, pues na­

da hay en la inteligencia que no haya estado antes en los 

sentidos".(?) Y en este senti. o cabe mencionar un hecho 

especifico existente en la enseñanza tradicional de las -

matemáticas y es aquel en el que se enseñaba la fracción 

ordinaria, en el siglo pasado. Se concretaba la atención 

del alwr.no en el estudio de superficies y lineas (circl.llos, 

rect.ingulos, rectas, etc.) o en el de objetos (manzanas, -

etc.) representándosele estos divididos en partes, al a-­

lumno se le hacia que los observara, describiera, copiara, 

etc. con esto se pretendía crear una impresión duradera 

en el pensilllliento del nino. Así también era análogo el -

procedimiento que se utilizaba para el cálculo de superfi 

cies, en el rectángulo por ejemplo, para justificar la -­

multiplicación de la base por la altura, se dividía ante 

(7) HANS, Aebli. Una did~ctica fundada en la psicología 
de J. Piaget. p. 14. 
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los ojos del &lunmo, un rect1ngulo en bandas y las bandas -

en cuadros, y asi consecuentemente se creaba una intuición 

que justificaba a la aultiplicaci6n. Y asi se llegaba a la 

memorización de los conceptos. 

Esta didktica se llamaba didktica de las lecciones -

de cosas. Pues en ese entonces se creia que las imágenes -

'"ental s por si solas ibilll a crear las nociones; cuando se 

veia, por ejemplo, una torta cortada en varios trozos, el -

cuadrante de un reloj dividido en varios sectores, una ven­

tana integTada por varios vidrios, se pensaba que estas in­

tuiciones se :illlpriiuian en el pensilllliento por un .fenómeno si 
milar a la impresi6n de una imágen sobre una placa .fotográ­

fica. •Pero entonces en esta impresión existia un proceso 

de abstracción gracias al cual pasaríamos de las im!genes -

a la noción general y abstracta de fracción, aqu.i habría -­

eliminación de los caracteres secundarios como forma, color, 

materia del tOdo y de las partes. Esta eliminación de los 

rasgos accidentales resultaría de la percepción de diferen­

tes objetos, divididos todos en determinados nW!lero de par­

te, asi se conservaba un núcleo esqueiú.tico de las diferen­

tes imágenes, la noción general del todo dividido en partes 

iguales; en suma la idea de .fracci6n•,{S) 

(8) ~·p. 15. 



J. stuart Mill explicaba e1 proceso de la adquisición 

de una noci6n,y hablando de adiciones y sustracciones ele­

mentales y de la ciencia de los números en general, dijo -

que todas las verdades fundamentales de esta ciencia repo­

san en el testimonio de los sentidos. Al alumno se le ha­

ce ver y tocar determinado número 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--­

ci6n o de la abstracción. 

Esta enseñanza tradicional de la que hablabamos se -­

basaba en la psicología de aquel entonces, la sensua1-em-­

pirica. Esta psicologia atribuía al sujeto un papel insi~ 

nificante en la adquisición del conocimiento, lo Wiico que 

variaba en el sujeto era su grado de sensibilidad, es de-­

cir, su capacidad para recibir impresiones y para extraer 

de ellas elementos comúnes a las diferentes imágenes. 

D. Hume aseguraba r,ue para la construcción de una no­

ción, el sujeto debia forzosamente recibir una impresión -

(tener una imágen) y sólo asi podía formarse una idea. 

En una critica a esta enseñanza intuitiva, se asegu~ 

raba que en el niño no se formaban nociones, ni operacio--
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nes nuevas, pues el aJ.wnno s6lo illlprilliendo en su pensa--­

miento un;o copi;o de las cosas, no obtenía W'la noci6n gene­

ral de ellas. Pues en mateúticas específicamente, el 

alU!l11lo debe superponer, ordenar, comparar, dividir, es de­

cir, tener una ac~ividad ref'lexiva sobre el elemento estu­

diado, para poder asimilar realmente la noción de que se -

trata, pues no es posible como se aseguraba en la did!cti­

ca tradicional, que mediante la impresión pasiva de Wge­

nes se llegara a la abstracción de nociones generales. Y 

aunque es importante la did!ctica intuitiva en toda ense-­

llanza, esta debe siempre guiar al alu.wo hacia una activi­

dad sobre lo ensel\ado, una actividad que implique reile--­

xión y varios punt_, de vista, pues por si sola no provoca 

la construccion del conociniiento.( 9) 

En la ensellan:u tradicional, en este caso de las mat! 

mitica.s, se liJllitaba el 1uestro a. presentar imigenes y dar 

demostraciones mediante operaciones que realizaba sola.J11en­

te él, y la actitud del alW!lllo era solalllente de espectador, 

su tarea despul!s era reproducir aritmética.mente problemas 

del tipo que el profesor había mostrado, a.si es posible ~ 

deducir que en la ense!!anza tradicional de las J:late.~Aticas 

aprender significaba tomar una copia de la explicación del 

maestro. 

(9) ~· p. 25 
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En este tipo de ensePlanza se separaba cuidadosilll\ente 

el contenido de las nociones, pues se pensaba que el alum­

no podía confundirse. Asi por ejemplo, se comenzaba por -

estudiar el perimetro del rect!ngulo para pasar luego al 

estudio de la superficie. La intención era foriur por se­

parado Códa idea, por miedo de que una impresión borrara a 

la otra. Asi el conocimiento se construía ai'ladiendo un -

elemento a otro, pero se olvidaba que precisamente las re­

laciones mutuas de los conceptos son las que conforman a -

las nociones genera1es. 

De esta manera al aislar lo que debia ser ~elacionado, 

se obligaba al alumno a memorizar, Por lo que es posible 

pensar que esta enseilanza promovía mínimamente, la activi­

dad intelectual del niílo y de allí se dab¡a-, a.u escaso inte­

r~s ante los problemas presentados, en tanto que el niffo -

tenia que memorizar y repetir los res6menes, definiciones 

y enunciados de leyes tal como le fueran dados: debia 

aplicar los mismos procedimientos para hallar las solucio­

nes. Toda aquella ensel\anza poseia conjuntos de ide;i.s -

confusas que el alumno difícilmente retenía y asimilaba. 
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DIFICULTADES EN LA ENSE~AN"l.A DE LAS MATEMATICAS, 

Es la intención mencionar en este rubro las causas -­

que determinan las dificultades en la enseñanza de las Ma­

temáticas, exponiendo las mismas características que esta 

ciencia posee. Todo ello, como una aproximación a las pr~ 

ble~áticas que expresa tanto el que intenta asimilarlas c~ 

mo el que procura enseñarlas. 

Así, es importante decir, que la Matemática es una -­

forma simbólica de la realidad, <10)y que precisamente esta 

característica la envuelve de dificultades en su compren~ 

sión, pues a pesar de que las formas simbólicas surgen y -

tienen sus bases en la realidad física, estas al mismo 

tiempo l• ocultan. Por ello P. Raymond afirma, •Las Mate­

máticas se prestan al idealismo y a la confusión por dive!:_ 

sas razones, lo matemátizado y lo matemático son abstrae-­

tos, en tanto que con ello se presenta una realidad simbó­

lica, y en efecto, la referencia a lo simbólico es difi--­

cil a causa de su inexactitud y ausencia material•, (1l) E,! 

te teórico habla de esta inexactitud, por pensar que las 

nociones matemáticas no son representanciones absolutamente 

exactas de la realidad exterior, ya que muchas veces el m~ 

temático considera nÍll:leros y figuras de los que nunca ha -

(1úi RAYXOllD, P. Cinco cuestiones sobre la Historia de las 
Matemáticas. p. 52. 

(11) ~· p. 59. 
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encontrado modelo en la realidad tangible. De esta manera 

este autor piensa que las matemáticas apuntan hacia reali­

dades abstractas, ideales y simbólicas, por ejemplo, toda 

división de un objeto real tiene un limite para nuestros -

sentidos y para los instrumentos de precisi6n, este limite 

lo rebasa el pensamiento del matemático, haciendo posible 

divisiones pequei\as, y continuando as1 inde1'inidamente. 

Asimismo, la adici6n de los obj~tos tiene sus limites, pe­

ro para las unidades matem!ticas, estos no existen, y un -

ejemplo palpable de ello son las computadoras, en las cua­

les ni la numeracilln, ni las ftomulas, ni las representa-­

cienes mateJ11áticas de cualquier clase, concluyen nunca, -­

pues el pensamiento del matem!tico ha almacenado en ellas 

conocimientos que no encontró en el mundo exterior mate--­

rial y manipulalble, además d¿ que estas Sf)n un producto -

del conocimiento del hombre, conocimiento realmente mate-­

mf>tico. 

Aunque la problemática de las entidades l6gica.s se -­

empe?.6 a tratar hasta hace poco, ya desde la illltigüedad se 

habian planteado los problemas de las entidades matemáti-­

cas y por ello se cuestionaba, por ejemplo, la realidad -­

del número tres o del tri.'.lngulo equilltero, pero hablando 

de una realidad no empirica ni concreta sino de una reali­

dad general y abstracta misma a la que hace referencia la 

matemática pura. E:sto, en tanto que •todo concepto que --
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trate de designar y determinar un objeto matem!tico con -

sólo nombrar U11a sola propiedad que le corresponda, se ~ 

mueve por cauces resbaladizos, ya que el sólo nombrar ta­

les rasgos característicos no nos da ninguna garantía de 

que algo correspondiente existe en el terreno de los con­

tenidos intelectuales. Si por ejemplo, definimos el 

circulo como U11a curva, queda abierta la cuestión de si -

•existe• semejante curva bajo los supuestos de nuestra -­

geometría y de si sólo existe, en su caso, un sólo tipo -

de curvas que cumplan con esa condición". <12 l 

Las nociones lógico matem~ticas, aU11que hacen difí-­

cil el entendimiento del mundo material, lo est~ repre­

sentando a través de signos y dan una explicación y cons­

trucción objetiva a cada cosa que la necesite; asi Ileper 

llamó al nÓJl\ero el •objeto del espíritu• y como él, Pit!­

goras y otros importantes teóricos, consideraron que el -

n6nlero ocupa una importante posición en la matem!tica y -

e:n cualquier campo de la vida del ser. A este respecto -

cabe citar, •la f6rl11ula b!sica, segi1n la cual todo lo 

existente es esencialmente ntimero, aparece junto a. otras 

fórmulas seg{m las cuales, todo ser imita al nfunero parti 

cipando de H en virtud de esa imitaci.6n. En los .fragm"!! 

{12) CASSIRER, Ernest. Filosofía de las formas simbólicas. 
P• 419. 
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tos de Filalao se dice no sólo que las cosas son números -

sino tambifili que todo lo cognoscible, sea cual fuere por -

lo demás su naturaleza, tiene su número•.Ci 3) 

Y a pesar de que el campo de la matemática no puede -

reducirse solamente a la cantidad, a número o a la magni­

tud, todos los objetos de la matemática hacen constante r! 

ferencia al número y a su forma de orden, es por ello que 

aunque el razonaP1iento matemático se conduce más alla del 

nfunero, constantemente le es necesario regresar a él. "la 

vieja explicación de la matemática como teoría del número 

y del espacio es demasiado e~trecha; no cabe duda sin em-­

bargo, que es verdad que en ~isciplinas como la geometría 

pura, la teoría de grupos, etc., se establece desde un 

principio la relación de números naturales-que son los 

objetos en cuestión•. (14 l 

~s necesario escribir lo siguiente: seg{u¡ Leibniz el 

línico modo de asegurarnos de que nuestra construcción del 

conocimiento sea completa e internamente coherente, es a-­

signándole una operación con signos a cada proceso inteles 

tual efectuado en la construcción del conocimiento, si 

asignamos un signo a cada simple idea y establecemos cier­

tas reglas generales de combinación de signos, obtenemos -

(13) Ibídem. p. 414. 
(14) IbÍdem. p. 415. 
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as! un lenguaje simbólico con leyes propias. 'i de esta -­

manera se establece 1ma relación definida entre sensibili­

dad y razón. •Es posible entonces considerar a las nocio­

nes mateniáticas como construcciones que son en parte repl'2 

ducidas por la realidad sensible. Con la matemática no -­

sólo pasamos de la creencia u opinión a la ciencia, sino -

que esta misma nos lleva a un mundo de realidades supras~ 

sibles•.< 15 > 

Diariamente el ser humano tiene relación con las en-­

tidades lógico matemáticas, y aunque inconscientemente ha­

ce referencia a las formas simbólicas de la realidad, pre­

senta dificUltad en la comprensión de este mundo abstracto. 

'i es una verdad, que las matemáticas estén en nuestro len­

guaje más sencillo aparece la lógica y los conceptos mate­

máticos, un ejemplo de ello es •más o menos", •más cerca•, 

•más lejos"• "más .fuerte 11
, "por lo tantou, etc., que sur-­

gen en la comunicación humana y que hacen figurar una es­

cala de valores numéricos, una graduación.< 15 l 

Resulta necesario exponer ejer.:plos que si bien, no -­

son estrictamente matemáticos, si se refieren a la comple­

jidad de las formas simbólicas de la realidad, y que es -

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

(16) cfr. Filosofía de las formas simbólicas de Ernest 
Cassierer. 
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una característica precisalllente 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 seJlalar el lugar que da Platón a la 

•idea•, dentro de tOdo proceder humano, asi dice, "Plat6n 

no s610 encontró en el saber y en el conocimiento puro -­

el contenido y el sentido de la idea, sino en igual medi­

da en toda acci6n creadora, igual en la acci6n moral que 

en la actividad artesanal. El artesano que en virtud de 

su arte construye un artefacto no actCta s6lo en raz6n de 

mera costumbre y rutina artesanal. una forma originaria 

de visi6n espiritual es la que determina su actividad y -

le señala el camino. El carpintero que confecciona un t! 

lar no imita una cosa ya existente que tenga frente a si 

como un modelo sensible, sino que dirige la vista hacia -

la forma y el fin del telar, hacia la utilidad del mismo. 

Asi según Plat6n, la actividad creadora est! determinada 

y guiada por la forma de su visión de la idea•. <17 ) Es -­

decir, para Plat6n todo actuar conlleva una pre-visi6n, -

un momento y un motivo ideal, asi es posible concluir que 

Platón involucra la ~bstracción de la realidad sensible -

en todas las actuaciones de la vida del ser humano. En -

este mismo sentido E. Cassirer en su exp~s1ci6n de lo si!! 

(17) Plat6n citado por Cassirer. Ernst en filosofía de las 
formas simbólicas p. 222. 



bólico afi?'llla que existe tambiful referencia a lo abstracto 

C'1aDdo por ejemplo, se quiere evocar el pasado en forma de 

imágen, porque es necesario hacer abstracción de la acti"! 

dad presente, y en este m0~ento se aprecia lo útil. Sien­

do éste un esfuerzo de tipo intelectual que sólo el ser -­

humano es capaz r.e efectuar. 

conviene en este pW1to hacer referencia a aquel texto 

de Levi Strauss,CiB) en el cual se expone la hechicería~ 
shainanística y se la compara e iguala con el psicoanáli--­

sis. La mitología del Shainan es una realidad en su cultu­

ra, pues esa magia permite la cura del enfermo. "La seme­

janza de la mitología Shamanística y el psicoanálisis se -

vuelve sorprendente cuando se compara el método del Shaman 

con ciertas terapéuticas de aparición reciente, derivadas 

del psicoanálisis". se dice entonces que la perturbación 

psicopatológica solainente es accesible al lenguaje de los 

siJnbolos, resultando éstos, metá.foras verbales y llegándo 

a través de ello al incosciente del individuo, por lo que 

se da la existellci.a de una eficacia simbólica mediante la 

exploración del ?siquismo inconsciente y del pens~~iento -

reflexivo. "St· podría decir entonces, que el subconcien-­

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

(18) LEVl-Strauss. Antropología Estructural. 
p. 180. 
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acumula el vocabulario de su historia personal, pero este -

vocabulario solamente adquiere significación para nosotros 

mismos y para los demás, si el inconsciente lo organiza se­

g<'J.?1 sus leyes". <19 l 

Está claro que las experiencias del ser humano tienen 

una carga simbólica, de la cual generalmente se esta incons 

ciente, y quizas sea ésta una causa por la cual no desarro­

llamos nuestra capacidad del entendimiento ante lo abstrac­

to, ante lo no presente y lo no manipulable. 

El lenguaje figurado e incluso el literal proporcionan 

también un ejemplo a propósito de la carga ilusoria y abs-­

tracta que contienen respectiv~~ente, y en este sentido se 

desarrolla lo siguiente. 

El lenguaje está lleno de contenido lógico y simbólico, 

pues éste tiene la función principal de representar los ob­

jetos que el pensamiento analiza y estudia, en tanto que -­

aunque al pensamiento va más alla del lenguaje, éste requi! 

re de la palabra para poder construir un conocimiento. Por 

lo que el lenguaje implica simbolismo, más aún si se toma -

en cuenta que las palabras están abiertas a cualquier forma 

que la idea quiera darle, y he aqu1 cuando una palabra es -

(19) ~p. 184. 
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entendida de diferente 1'orma, de acuer·do a la cultura de -

la persona que la razona. Por eso es posible decir que el 

lenguaje es un vehiculo del pensamiento y que este puede -

cair.biar su contenido, dependiendo de la idea del ser huma­

no que la estudia. 

En este ejemplo, es clara la complejidad que contiene 

la forma simbólica de la realidad, una realidad que aunque 

debe entenderse tal cual, no se entiende, dada su conver-­

sión al mundo de los simbolos, conversión que es necesaria 

para la construcción del conocimiento. 

Cabe mencionar la dificultad que cita Sócrates en a-­

quel diálogo qu¿ sostuvo con Hen6n, acerca de la virtud, -

y en el cual asegura no una dificultad, sino una imposibi­

lidad por definir concreta~ente, aquellas palabras del le:;!. 

guaje que el hombre ha creado en forma simbólica, como a-­

quellas que se refieren al bien y al mal, al color y a la 

forma, etc. Dice Sócrates, que no puede darse una defini­

ción ~xacta de un elemento abstracto y en esta direcci6n,­

pienso yo, giran los contenidos mate."áticos. •ss como 

querer definir estrictamente lo que es el bien y el mal, -

el color y la figura, la belleza y la justicia; asi tam--­

bién poco puede definirse a la virtud, por lo que sólo se 

puede tener ~cerca.mientas a lo que ella es, pero nunca defi 
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nirla concretamente".< 2o) 

y hablando de la ciencia matemática, "Los n6.Jneros y 

figuras son tipos enteramente creados por el espíritu y 

que se imponen a la experiencia material en virtud de una 

misteriosa concordancia entre el pensamiento y la realidad 

exterior. Los razonamientos matemáticos resultan ser un -

ejercicio deductivo del espíritu". <21 l 

Ahora bien, independientemente de lo que sea o de las 

definiciones que se le den, es verdad que la ciencia mate­

mática es una representación simbólica derivada de la rea­

lidad concreta, pues se trata de entender esta realidad m~ 

diante construcciones conceptuales que paran en lo abstras 

to y que a pesar de que intentai1 una comprensión, contrari2_ 

mente, en algunos casos hacen más incomprensible la reali­

dad. 

Y es un hecho que las matemáticas estén implícitas en 

muchos campos del vivir del ser humano; la invención del -

avión, el barco, la computadora, la construcción habitaci~ 

nal, los viajes a la luna, la siembra del campesino, etc., 

todos ellos son una muestra de que las matemáticas están -

allí, y ¿ Porqué si tienen un lugar relevante en toda la -

(20) cfr. Platón Diálogos, en Menón o de la virtud. 

(21) SESTIER, Andrés. Op. Cit. p. 285. 
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vida del hUJ11ano, no es posible hacer fácil su comprensión, 

su aprendizaje y su enseílanza ?, quedando de esta interro-­

gante, la respuesta en todo lo desarrollado lineas arriba, 

y de lo cual se concluye que su dificultad estriba precis~ 

mente en su carencia de forma material, manipulable, con-­

creta, pues lo que no es visible tarda más tiempo en com-­

prenderse. Esto en relación con otras disciplinas del co­

nocimiento, donde no es n2cesario poner en práctica la ca­

pacida' de análisis al ser estudiados, sino que por ejem-­

plo en Geografia e Historia, los contenidos ya están dados 

y sólo hay que asimilarlos, tal y como han sido elaborados, 

es un conocimiento de tipo empirico que tuvo su comproba-­

ci6n a partir de fenómenos naturales sentidos, sufridos o 

disfrutados por el hombre y aunque en los fenómenos impli­

cados en estas especialidades, pueden existir o existen -­

realidades abstractas, no encierran el compromiso de análi 

sis y sinte•is que conlleva la ciencia Hatemática, por la 

lógica que implica. 

Cabe citar en este párrafo, •Que el problema de la -­

enseílanza de las Matemáticas surgió cuando Pitágoras susti 

tuyó la matemática empírica de los ~gipcios por la matemá­

tica racional. Pitágoras transformó el estudio de la G·,o­

metria e hizo de él una enseílanza liberal, se remontó a --
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los principios superiores e investigó de nuevo los proble­

mas en forma abstracta y con la inteligencia pura•.( 22 ) 

~ste cambio separó dos tipos de investigaciones apa~ 

rentemente semejantes pero esencialmente distintas, se pa­

só con esto de la utilidad matemática a la ciencia matemá­

tica, de los sentidos a la inteligencia y del mundo empir! 

co al mundo de las ideas. Y con este cambio se fue más -­

alla de las experiencias sensibles. 

(22) BLANCKE, Robert. La epistemologia. 
p. 83. 



C A P I T U L O IIl 

DIFICULTADES EN SL APRENDIZAJE DE LAS. MATEMATICAS 

SN SL liI~O !':SCOLAR A !llVEL PRIMA .. 11.IA. 

DISCALCULIA ESCOLAR, SU ETIOLOGÍA. 

Antes de tratar de exponer la importancia que podria -

tener el juego en el aprendizaje de las matemáticas, y ha-­

biendo descrito ya algunas de las dificultades que se pre-­

sentan en la enseñanza de éstas, resulta realmente necesa-­

rio dar espacio en este rubro a las dificultades no en la -

enseñanza, sino en el aprendizaje de esta disciplina. Por 

ejemplo; el cálculo, como parte primordial de las matemáti-­

cas, no es sólo una materia escolar, sino es una actividad 

humana compleja, que exige ciertas habilidades que pueden -

resultar perturbadas por diferentes razones, ocupándonos en 

este caso de una de ~llas, la discalculia. 

En este sentido, la discalculia resulta ser una difi~ 

cultad para efectuar el cá.lculo mental y las operaciones n~ 

méricas aún trat~dose de nifios en edad escolar con una in­

teligencia ubicada dentro de los limites normales. La per­

turbación afecta tanto a la interpretación y utilización de 

simbolos numéricos como a la adquisición de las nociones de 

cantidad y número y a la automatización de los mecanismos -

operatorios. Los niños que padecen discalculia suelen pre-
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sentar alteraciones en la organización espacio-temporal y 

una deficiente capacidad de simbolización. En ocasiones 

la discalculia aparece unida a trastornos disléxicos. 

Las modalidades tradicionales en la enseñanza del -­

c!lculo en la escuela primaria, cuya aparente finalidad -

suele ser, al menos en sus comienzos, la adquisición de -

los mecanismos fundamentales del c!lculo, aunque en la 

realidad estos no se apoyen sobre una comprensión y un 

conocimiento preciso de las nociones en que deben basarse. 

Asi las dificultades del niño evolucionan, en ocasi,2 

nes de forma latente, permaneciendo ocultas por la reilli­

zaci6n satisfactoria de los procedimientos del cálculo -­

exigidos por la escuela, tal como ésta los ha enseñado. -

tos problemas se manifiestan cuando el niño se enfrenta -

con situaciones complejas que requieran no sólo captar el 

sentido más o menos intuitivo de una operación, sino un -

razonamiento elaborado y preciso. 

Las dificultades en el cálculo pueden estar integra­

das por distintas formas: la realización de operaciones -

es decir, su disposición y exactit~d; el conocimiento de 

la numeración; la .~dquisici6n de conceptos matemáticos f~ 

damentales, la resolución de problemas y su planteamiento. 
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Dugas, en su obra trastornos del aprendizaje del --­

c!lculo, distingue tres grupos principales de sujetos que -

exentos de una insuficiencia intelectual, presentan una di­

ficultad en el cálculo, y a pesar de la ausencia de pertur­

baciones importantes en su escolaridad ( cambio frecuente -

de maestros, inasistencia considerable, mala organización -

pedagógica, etc. ), esta dificultad persiste. 

El primero está integrado por ni~os que presentan trai 

tornos de tipo afectivo y que son variables, además de pre­

sentar un ligero d~icit en su coeficiente intelectual. 

El segundo por aquellos que tienen problemas frente a 

la figura de autoridad, ya sea porque se revela inconsiste.!!_ 

te e incluso ausente. La inhibición o m!s rar~~ente la i-­

nestabilidad dan testimonio entonces de la ansiedad y de la 

inmadurez afectiva del ni~o. Este s~gundo grupo posee un -

coeficiente intelectual que no presenta irregularidad algu­

na. 

El fracaso en cálculo apar»ce pues, como el síntoma de 

dificultades de relación y deberá tratarse como tal. 

El tercero se refiere a sujetos que no pertenLcen a -

ninguna de est~ modalidades y cuyo nivel intelectual es --
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norma1.< 23 l En este último caso, aunque es posible se~alar 
algunas veces la existencia de un sindrome de discalculia, 

independientemente de la técnica pedagógica utilizada en -

la clase, en otras ocasiones es necesario considerar deEi­

ciencias en dichas técnicas para explicar ciertos fracasos. 

por otra parte, la reeducación en las discalculias i!!! 

plica no tanto la adquisición de unos automatismos, muchas 

veces adquiridos sin interés, sino la pr!ctica de ejerci-­

cios de clasificación y ordenación, la captación del n<une­

ro como propiedad de un conjunto, y finalmente, la bl1sque­

da de multiples relaciones de equivalencia. 

y bien, aunque no pretendo tocar los trastornos del -

cálculo como 2•esultado de lesiones cerebrales, si es conv! 

niente mencionar que ésta es ana causa de algunos de estos 

problemas, la~ cuales impiden la elaboración del c!lculo -

mental e inhiben la percepción de la cantidad. 

Independientemente de estos problemas se pueden dis-­

tinguir dos diferentes tipos de trastornos del cilculo; 

•Uno es cuando la dificultad estriba en el conocimi~ 

to de la posición de la cifra dentro del n<unero y en las .!!. 

(23) cfr. Trastornos del aprendizaje del ch.l.Cu1o de Dugas, 
et. al, p. 7-11. 



50 

peraciones escritas. Estos sujetos son incapaces de esta-­

blecer un plan del cilculo a efectuar, cometen errores en -

la adición y la sustracción escrita de los números, puesto 

que las col\ll1lllas de las cifras est~ mal situadas. Por el 

contrario, el cálculo mental se mantiene intacto. La mayor 

parte de los autores relacionan este tipo de fallos como un 

dl!fici t de las concepciones espaciales. 

Otro es, C\lalldo la dificultad es más importante y ab"!'. 

ca todo el sistema cuantitativo y la función representati-­

va del número, que fundamentan el cálculo menta1•.< 24 l 

Es asi como los trastornos en la adquisición del 

cálculo pueden implicar el no peder efectuar operaciones de 

cálculo mental, o por el contrario pOder realizar el cálculo 

ir.en tal, pero el escrito no, esto en relación con la organi­

zación espacial de las cifras y,en aquellas operaciones que 

implican un conocimiento del significado de la posición re­

lativa de la cifra dentro del número. 

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

El fracaso escolar en 111atem!ticas es considerable, y -

los problemas que 111ani.f'iestan algunos aJ.Ulll1lOS son bien eSP! 

c!Licos, cometiendo errores como los siguientes: 

1) Rotación de nt'.uneros. 

Es decir, invierte la posición de los carácteres -

gráficos de los nll.meros, por ejemplo: 

Sx5 E,,..3 Px'l ()1 x IO 

2) Inversión de nt'.uneros. 

Es cuando el niño 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 en relación a las unidades 

dece?las, etc. 

36 
+ 

16 

15 
+ 

~ 
314 



52 

4) Dificultad en la comprensión de problemas. 

cuando no entiende los pasos a seguir para resol-­

ver la interrogante que lo llevará a la resolución 

correcta. 

5) Pallas en la identificación. 

El alumno no identifica los números, al sei'lalarle 

un ndmero cualesquiera de la serie, titubea y se -

equivoca al nombrarlos o señalarlos. 

6) Confusión de signos. 

Al hacer el dictado de nÚllteros, el niño confunde -

el signo de sumar con el de multiplicar, el de di­

vidir con el de restar y viceversa. 

7) Confusión de formas semejantes, especialmente en -

la copia, el niño confllllde n1l!neros como: 

3 con 8 7 con 4 

Y en el proceso enseñanza-aprendizaje de las matemáti­

cas, ~stos errores se han caracterizado con el nombre de ~ 

discalculia. 

Es importante tomar en cuenta lo siguiente: "La oper.! 

tividad del Cálculo se desarrolló con el pensamiento lógico. 
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S•1pone la descontposición de un número en S\1S partes. Las -

operaciones abstractas de c!lculo mental no son posibles 

más que a través del pensamiento lógico operacional, en el 

que se da la conservación de conjuntos y la noción de reve_!: 

sibilidad de las operaciones. El est1dio del desarrollo -­

de la Punción del número en el nifto muestra que el sistema 

del cAlculo. a partir de unas nociones concretas percepti-­

vas de las primeras unidades, se desarrolla en relación con 

la función operacional lógica de la inteligencia. Sin em-­

bargo, existen ciertas caracteristicas de aná.l.isis, de sin­

tesis, de seriación, de evaluación de las cantidades que le 

son inherentes•.< 25 l 

De esta forma, Piaget dice que la MatemAtica es una -­

ciencia que estudia el orden en forma generalizada, hacien­

d·o abstracción de los objetos particulares y los fenómenos 

que representan dicho orden, es el resultado de una activi­

dad mental. 

Las nociones matemAticas se dan en el Cillllpo de la ex-­

ploración, por lo que necesitan de la percepción realizada 

en tiempo y espacio. 

Requieren por ello, de un campo de creación, motivación 

(25) PIAG~T. El nacimiento de la inteligencia en el nifto. 
p. 230 
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memoria y atención. Pues son un modo de pensamiento que 

abstrae y discrimina y son también un lenguaje simbólico 

que requiere de los procesos lógico-matemáticos de conserv_! 

ción, interiorización y reversibilidad. 

El aprendizaje de las nociones lógico-matemáticas es -

un proceso complejo que se realiza por momentos que son: 

a) Momento de exploración. 

b) Momento de representación. 

c) Momento de simbolización. 

Tales momentos se incluyen a su vez en las etapas bási 

cas de la enseñanza de las matemáticas, que son: 

a) Etapa concreta. 

b) Etapa grá.Pica, 

c) Etapa simbólica. 

En la etapa concreta o de exploración, es donde se de­

be aprovechar al máximo las actividades exploratorias y ma­

nipulatorias del niño, ya que esto representa su actividad 

mental. 

Es necesario que el niño manipule objetos 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 gr!fica se refuerza la abstracción y gene­

ralización a través de actividades gr!ficas como coloreado, 

re-cortado, modelado y dibujo. 

En la etapa simbólica, se logra la adquisición de un -

simbolo, de un signo, de una f6rtnula, 

Una v~z expuesto en forma general el proceso que lleva 

al niño a la adq·lisici6n de las nociones lógico-matemá.ticas, 

quedan abiertas muchas interrogantes, como son: ¿ por qué -

si este proceso es uniforme y debe seguir determinadas eta­

pas y determinados momentos, en unos sujetos se presenta "!!. 
tes que en otros; por qué unos van alcanzado los niveles de 

conceptualización estipulados y otros se estancan ?, ¿ qué 

experiencias son entonces las que obstaculizan el aprendi-­

zaje?, etc. 

Y asi como hay muchas interrogantes, hay también va-~ 

rias posibles respuestas, como que tal vez el método que 

utiliza el profesor no es el adecuado, que el niY.o puede t!, 

ner dificultades para el aprendizaje o simplemente que no -

ha alcanzado el nivel de conceptualización requerido para -

interiorizar nuevos esquemas de conocimiento. 
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cabe mencionar, que en general el enfoque acerca del -

aprendizaje en esta A.rea del conocimiento suele ser inverso, 

puesto que se parte del dominio de las técnicas y la memo-­

rizaci6n de propiedades que luego se aplican a situaciones 

ideadas por el maestro o planteadas en los libros de texto. 

De esta forma se mecaniza al niño en lugar de hacerle razo­

nar acerca de la Situación que supone restar, sumar, multi­

plicar, etc. 

Partiendo de esto, podemos señalar que el proceso que 

conduce a la adquisición de los conceptos lógico-matem!ti-­

cos es largo, pero puede ser estimulado, pues si al niño se 

le presentan oportunidades de pensar en cosas interesantes, 

pensar!. 

Es posible entonces encarar el aprendizaje de las ma--

temAticas respetando los procesos de conceptualización de -

los nii'!os y promoviendo el intercambio que surge de los ju! 

gos y de la bO.squeda de soluciones a problemas reales. 

Y a manera de conclusión, en el niño la discalculia -­

atañe a la.función de cálculo en su conjunto, es decir, t3!l 

to a la noción de número como a la ox-dei1aci6n y seriación -

del 1"ismo. La operativida.c en el cálculo, o sea, las dis-­

tintas operaciones de adición, sustracción, multiplicación, 

se adquieren con grandes dificultades. Esto va unido nor--
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~almente, a una cierta incapacidad por parte de los distin­

tos sujetos para realizar operaciones de distribución, no -

logrando concebir adecuadamente la noción de las partes de 

un todo y la conservación de conjuntos. 

"Las dificultades en la adquisici6n del c!lculo se ma­

nifiestan desde el principio de la elaboración del nW..ero -

y persisten algunas veces durante todo el aprendizaje esco­
lar•. (26) 

(26) DUGAS, Et. Al. Trastornos del aprendizaje del cálculo. 
p. 25. 



~ A P l T U L O IV 

EL JUEGO COKO TECNICA DIDACTICA PARA l.A SllSE:flAN'ZA 

DE LAS HATEMATICAS. 

DlFSlIBNTSS CONCEPC!ONSS DE JUEGO. 

Diferentes autores trataron de explicar el juego del -

niño, partiencto de sus propias teorias, de la del psicoaná­

lisis s. Freud; de la estructural, t. tofka; la de la diná­

mica de la personalidad, I. Levin; de la del egocentrismo,­

J. Piaget. Y aunque todos ellos intentaron definir los ra~ 

gos fundamentales del juego, hubo otros personajes que ere.! 

ron Ulla teoria completa acerca del juego. 

Asi, pa.ra entend~r lo que es el juego infantil, habrá 

que desarrollar en términos ger.erales la concepción que dan 

al juego del ni·1o cada uno de es tos autores. 

J. S~lly da dos formas al juego; la protagonizada, que 

es principal en la edad preescolar, donde el niño se trasl~ 

da a un mur.ca il::aginario, transforr.tándose por si mismo, y -

transformando los objetos que lo rodean. Y la otra forma -

es el profundo compro;niso que adqttiere el nií'lo e11 esa fic-­

ci6n creada por él mismo. 

Ante estos dos fenómenos del juego infantil; la acti-­

vidad de la f antasia y el compromiso cel 11ino ante ella, el 
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teórico w. St·orn menciona: "El periodo de edad que tratamos 

se denomina precisamente "Edad del Juego", y la imaginación 

fantástica alcanza ya aqu.i un desarrollo que adelanta en m~ 

cho el de las restantes funciones de la imaginación y el 

pensamiento. Cuando ves como está el niño totalmente con-­

centrado en el contenido del cuento que le cuentan o de la 

historia f an~ástica que él mismo narra, con que seriedad 

opera en sus Juegos y a que desesperación llega si le mole~ 

tan, tiene uno que reconocer que ahi aún existe u.na ilusión 

completa o casi completa de la realidad".< 27 l 

A este respecto, cabe aclarar que Stern, explica la -­

exister.cia del paso de la realidad que vive el mismo nino,­

a un ~undo imaginario, por medio del cual intenta evadir 

las presiones recibidas a causa de su impotencia ante un 

munco adulto y lleno de obstáculos. Asi evade la realidad, 

pues en su juego él es el dueño y creador, asi entre m~s -­

granée es su ilusí6n en el juego, ma>·or será su sensación -

de libertad y de alegria. 

Según este autor, la causa del Juego, es la estrechez 

del mundo infantil y el mecanismo que produce este juego es 

la falltasia del niña. Y en relación a esta suposición, re­

fiere "La realidad que circunda al niño es exigua. su mun-

(27) DANILL B. Elkonin. Psicología del juego. 
p. 94. 
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do son las habitaciones del hogar, los familiares, la cria­

da o niílera, los paseos diarios y los juguetes. La gran v~ 

da restante no hace sino proyectar de lejos su reflejo en -

la vida infantil. Pero, al recibir ese reflejo en el mundo 

fantasmagórico de su fantasía y de sus juegos, el ni~o am-­

plia su esfera vital. con la particularidad de que intro-­

duce en su reino de juguete no sólo los artículos del mundo 

e~terior, el caballo, el coche, el ferroce.rril y los bar--­

cos, etc., sino ta.~bién, y eso es mucho más importante, a -

las personas que él protagoniza. Esa situación de su pro-­

pía personalidad con la de otro, si bien presenta fuertes -

exigencias a la conciencia de las ilusiones, puede a veces 

alcanz.ar una intensidad asombrosa". ( 28 ) 

Hubo otro autor que no atribuyó demasiado caracter il~ 

serio al juego, fue H. BUhler cuestionando las causas del -

juego, y planteando la disyuntiva: lo que atrae al niílo al 

juego, es la reacción a la estrechez del mundo en que vive, 

o la reproducción de la actividad de los adultos. 

Algunos teóricos están en contra de aquellas opinio-­

nes que aseguxan que la imaginación del niño es más rica -­

que la del adulto, y en relación a esto Goethe dice, "Los -

niílos pueden hacerlo todo y de todo, y esta falta de pret€!! 

(28} ~.p. 96 



sienes y exigencias de la fantasia infantil, se tomó a me­

nudo por libertad o riqueza de la imaginación in.fantil, la 

imaginación del nEo no es más rica, es más pobre que la -

del adulto; durante el desarrollo del niño evoluciona tam­

bién la ir.;aginación y alcanza s;.i madurez s6lo cuando el -­

hombre es adulto•.< 29 l 

Desde el pur.to de vista del psicoanálisis, no fué in­

terés de Fre:.id creaT 1.rna teoria jel juego, aportó defini-­

ciones cuando habl6 del principio del placer, expllSo los -

probl~~as del JUe;o al analizar la neurosis trau.mática. 

Asi F'reu¿ escribe: "Propongo que dej er.:.os el oscuro y sorr.­

b:--ic tma de la neurosis traur..A.tica y estudieaos el fu.nci2_ 

r.a.:7.iento d.el apar3to psíqaico en s:.is .forrr.as de acti·1idad -

rn.á.s rreC..'.)CeS. !·'.e =efli:>rO al JU.ego de los lUÍ~OS 11 • (JU) 

Afirµ.a Fre~d que el juego est~ relacionado con la la­

bor cultural qu.e el nii'.:J C.es?liega consigo mism.o~ Díce -­

que en el j·.;.ego los nifios rcpi te11 todo lo que en la vida -

les ca.iJ..S.:i. ;;=-;!.!'.. i;:"f!""'si.6L y experimentan por r.:eC.io Ce este 

una reacc:6~ ~ esta imFresi6n, haciéndo5e ellos mismos 

dueños de la situaci6r.. Por otra parte Freud sostiene que 

(29) ~p. 96. 

(30) cfr. Psicolosia del jUego de Danill, B. Elkonin. 



62 

el juego se encuentra bajo la influencia del deseo domin":!!_ 

te del :nismo nii\o, de su des"o de hacerse mayor y obrar C,2 

mo tal y como lo hacen los adultos. Freud da al juego dos 

sentidos, el del placer y el del dolor, a este respecto e~ 

plica que en el juego predomina el principio del placer, -

en éste hay ~edios y procedimientos para transformar un r~ 

cuerdo que es desagradable de por si, mediante un moldea-­

:níento psiqt:..ico que hace que el contenido del j;.rngo sea ª.!. 
go placentero para el ni!!o, a~ si lo que initu, para él -

ha sid~ jolorosc. 

Realmente existe sllfr~miento infantil, en tanto que -

la r.i.J..yor parte de las veces el nif:.o tiene con ui10 de los -

pa.é=es del sexo opu~:::;to ~ayor atracción y preferencia, es­

to provoca dcse.nga?•o y espera i:oútil de .satis.facción, hay 

celos cuanCo nace otl"'O ti.Je, Fºr :3 infidelidad del a.'"'.'lado 

padre o :.-:..ac.re, crecen l.1S e.x1ge.nc:¿,,s a su educación c.:tc. 

De esta manera es i@porta..~te men~iona.r la conclusión 

a la que lleGa Fre·..t.d, en la cua.1 relacio?1a el juego del -­

r.:íi'.o con su s;ifrívüt:>i:::.: ~- -:0r: 21 P-=ir.cip10 del placer, y -

bien "Basál~don.Js cr. esas obseyvac1ones de la. lat:or de tran.1. 

ferencia y del des tino ce algunas personas, nos atravere-­

mos a reconocer qu~ er. la vida psíquica ex is te realmente -

la tendencia a la reconstrucci6n obsesiva que rebasa los l.!_ 

mites del principio ce1 placer, y aho1·a nos inclinamos a r~ 
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d'lcir a esta tendencia los ensueiios áe los neuróticos tra~ 

miticos y la inclinación del nino•,< 31 > 

Dice que la din~~ica de to..:la la vida psíquica es el -

principie de1 ;1 a.cer. "' a1 Gº muy importante dice er. su 

tecria, pues • su tecri a es ur.a de las concepciones más 

acabadas Ge lo ;:-riw,:.rio y, por lo tanto, de la predetermi­

nación bi::-.lógica de las pulsiones principales en que se b~ 

sa la exist-:>r:cia d~ tc.30 lo vivo, del organismo más simple 

hasta el ho:r,bre. E:r~ el reino animol, estcs. impulsos prim~ 

rios se Mar.íf:iestar¡ de ::-:ar.era directa. En la sociedad no 

es 10 mismo. la socie~ad i~pone prohibicio~es a estos im­

p·,;,ls.:)s primarios que clar.an por 0xt ·- riorizarse directa'llen­

te. A:;arecer. roGeos de todo tipo en forma de sit: . .c.aciones 

diversas que ~J.!' salida a los ir.:.p~J.lsos primarios. Co;.¡o -­

las pro'.·:±bici :ires l~(' satisfacer inmed1¿ta..11ente los impu.1--

sos. co~.i€r.:z;a.r. r:-::_iy tempra.I10, poco menos que desde el momen­

to de nacer, to<los los m~canis~os psicológicos que sirven 

?ara sortear u1as barrl?ra.s" se dan desde el mismo comienzo. 

cor. ello, ¿l ~iramism= Ce la vida psíquica no se desarrolla. 

Cambi.:!. ~iCal"'lent~ lu for:-na de sortear la; barro:aras. El 

juego infaJltil ¡orimitivo y las rr,anifestaciones supremas 

del espíritu humano, Ja cultural. el arte, la ciencia, no 

son sino formas de sortear las barreras interpuestas por -

(31) ~p. 55 
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la sociedad a los impulsos primarios que buscan salida. 

son Ul'l producto secundario d. la lucha de estos impulsos -

con la sociedad. Asi pues, la sociedad y el hombre, en -

la concepción de rreud, son antagónicos desde sus orige-­

nes•. C32 l 

El juego del n1~0 es la simbolización de la situación 

trau.matizante, en él se simboliza el sentido de toda una -

situación, claro que esta si~bolizaci6n es inconsciente, -

asi el juego simboliza los sufrimientos insoportables, de­

seos o pulsion¿s repri~idos del niílo. La simtolizaci6n -­

que existe en el juego implica W1a situación puramente a-­

fectiva. 

Preud asegura que el jue~o ir.fantil es v.na tendencia 

a la reiteración obsesiva en tanto que el niño se somete -

desde su nacirnier.to y continua;1ente a acciones tratL":'tatiz~ 

tes, como el tra~~a del naci~iento, el trauma del destete, 

el trauma de la infidelidad de cualquiera de los dos pa---

dres, el trauraé\ del lidCirr .. ientv j.;: otr~ hija, el t.raur..a d.e 

la dis~ir.~2i6n ~e las carici~s y Cel a~~e~to de los casti-

ges, etc. Todos estos tra~~as se interponen a la satisfa~ 

ción de las formas precoces de sexualidad infantil. 

(32) Ibidem. p. 99. 
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Freud dice al respecto, "El período de la infancia -

es justamer.te el de esa traumatizaci~n del niño, y si las 

condiciones er. q'J.e se C.i6 el trauma del niti.o traumatizado 

se reprod'.lce de r.ianera obsesiva en los saeños, esa misma -

tendencia a la reiteración obsesiva es la que lleva al ni­

?,o a jugar. Prosi:;·J.it-i:Jo esta idea e.e Freud, se podria a­

fir~ar q~e la infar.cia es el ti.mpo de los jue80S porque -

le es ta..t:t.ién el de los trau.r..as incesantes y el ju.ego es -

el ár.ico procedimiento e.e aprender, repitiendo los insopo;: 

tables sv.fr1"'1entos que conllevan estos tra~~as. Cada pe;: 

sena es en mayor o ~enor medida, ya desde la inf a.ncia un -

neurótico en potencia. A la luz de estos planteamientos,­

el juego es un medio terapéutico natural contra las posi-­

bles neur~sis ~ue llenar. la infancia. Al reproducir en el 

jueso los su.~rimie.ntos insoportables, el ni,rto los aprende, 

es decir, los asimila¡ ~erced a la reiteración en el juego, 

esas sensaciones dejan ce ser insoportables. 

A5!., C'..1a."'lt0 rr.ás j :ieqa el ni1ic. tanto menos oportuni-­

Cades tiene de convertirse, a lo largo de su infancia. er. 

un r;eurótico trawnáticc". ( 33 ) 

Principalmente, el juego del ni .. o está basado en su -

impulso seY.ual, reprimido por el accü to, y se plasman es--

(33) ~· p. 1c2. 



66 

tos impulsos en el sentido simbólico ~ue da.el nino a sus -

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

E:l psicoanálisis da un sentido al juego del nir.o, y lo 

define como una far.tasia inconsciente que vale para satis-­

facer los dese0s s~xuales que le son rep1imidos. El juego 

infantil esta mu.y relacionado cor. el complejo de Edipo, 

pues en la tcnde.nc1a q:.le pr~senta el nü:o a ser adulto, se 

explica, se:;t:r. frc..;,.:.i, er. -;"'e 1'1 1dcnti.ficaci61i con el padr·e 

es la via a desplazarlo para poseer a la madre como funda-­

mental objeto del impulso sexual. 

H. Hcit-Helmut dice del Juego, "~1 desplaza.11iento, el 

avance, la conder.saci0n, la formación de SÍii:bolos y la id~ 

tificac16n cor.:unica al juego SU5 for:nas." ( 34 l 

La psicolo;ia infantil cita un desarrollo paralelo de 

las relaciones del n1no con el ad~lto y refiere que este de 

sarrollo se ~roduce bajo la yuía del adulto existiendo en -

ella una e;r.anc1pac16n, ce esta f'orrr.a el n1no se va relacio­

nando cor: el adJ.l to. La te.n encia a SET isual q\.le los mayo 

res surge hasta el final de la primera infancia y se maní-­

fiesta en forma de deseos de actuar con independencia y es 

lo que se conoce como el "yo mismo lo haré" del niño que P! 

sa a la edad preescolar. 

(34) ~· p. 103. 
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A fines de la edad preescolar el niño está consciente 

de su lugar de pequeño entre los adultos y en él existe la 

tendencia de realizar una actividad seria, de trascenden-­

cia y valoración sociales (el juego). 

"' Adler, basándose en el psicoanálisis plantea una -

teoría del juego del niilo, "el nino intenta reprimir en si 

la mal talerada sensación de debilidad y dependencia con -

una ficción de poder y dominio, por lo que juega al mago,­

ª la cada. El chiquillo que cabalga en un palo y la niña 

que, ,.n el papel de madre, es muy ad~sta con la mwleca 

o con el her~anito pequeño, se vengan ir.conscientemente de 

todas las represiones y obstáculos que sienten continuaJ!\e!.1.. 

te en la vida real. Asi P'Jes, la ficción no es otra cosa 

que la protesta interna contra la sesnsación real de defi­

ciencia". ( 35 ) Adler afirma que el nir.o su.fre una continua 

influencia tra~~atizante y comienza a sentir deseos de de~ 

plaz~~iento, asi surgen en él imp~sos inconscientes de P2 

der y autoafir!l".ación 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 niilo desempeiiar el papel de protagonista que -

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

(35) ~· p. 106. 
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a través del contenido del juego y no a través del juego -

mismo. En él el ni11o puede autoafirmarse o hallar compen­

sación, porque para el niño es un juego y no un medio pa-­

ra alcanzar ciertos fines. 

v. Axiline dice del jueyo, que éste constit~ye para -

el niiio un medio natural de auto expresión y le brinda la 

posibilidad de ejercitar sus sentidos y problemas. Con 

eso el niño puede hacer o decir cuanto quiere en el momen­

to de su juego. Sn esta situación el niño ensaya sus sen­

saciones acumuladas de tensi5n, disgusto, inseguridad, mi~ 

do, turbación; al ensayarlas las exterioriza, las ve y a~ 

prende a dominarlas o reprimirlas. Gracias a ello el ni-­

~o puede alcanzar estabilidad emocional y adquirir madurez 

psicológica. 

I. tofka en su teoria estructural, en ténninos gener~ 

les acepta lo que Piaget plantea y está de acuerdo en la -

concepción de los dos mundos a los que corresponden dos e1 

tructuras de compartimiento distintas, concibe al juego 

de los ni~os como algo tipico de su mundo, y dice que el -

juego del niño se puede comprender más si se examinan las 

acciones del ni1;0 desde el pcuoto de vista de la duración -

de las estructuras de conducta en que entra el nino. A e1 

te respecto anota Iofka "El niño empieza a crear ta.~bién 

las estructuras conductuales de larga duración y ahora se 
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conjugan las diversas estructuras conductuales sin influi!:_ 

se mutuamente gran cosa. 

Estos dos sistemas de estructuras se forman primero -

por las acciones; procesos y objetos relacionad0s de algu­

na manera con los adultos y, a la vez, independientes de -

ellos. En un principio, el nii'.o comienza con lentitud a -

distinguir confusamente el mundo del adulto del mundo suyo, 

asi se forman dos mundos, el de los nit.os y el ce los adul 

tos•. ( 36 ) Este autor afirma que en estos dos mundos el m"!! 

do del nii\o es el m'1lldO del juego y el de los deseos, y el 

mundo opuesto de los adultos, es el mundo de las reglas 

rigidas y de la coacción. 

Por ello el desarrollo del ni11o se cor¡.vierte en un 

proceso de desplaza;-;,iento y sustitución, y en ésto está 

rofka, de acuerdo con Fiaget. 

Cabe mencionar que existe una contradicción en la te2 

ría de Fiaget y ~ofka, pues a diferencia del primero el -­

sc~.indo caracteriza estos dos m1,¡ndos d~ los que se ha ba-­

blado, en f•.mción de las estructuras de distinto grado de 

duración, interdeper.dencia y rudeza. E:n cambio Fiaget lo 

hace en función de la lógica del egocentrismo y del autis­

mo, asi como de la lógica de la realidad. 

(36) ~· p. 114. 
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Por otra parte Piaget asegura que el mundo del adulto 

es ajeno y hostil para el niño, esto desde el principio --· 

de su vida, ya que en este mundo que se encuentra dado pa­

ra él, esta dada la vida con un lenguaje, concepciones, -­

ideas lógicas, aderr.ás está llena de objetos con sus cuali­

dades permanentes y sus mocos de uso. De esta manera exi~ 

te una oposición entre el mundo subjetivo del niño y el -­

~undo objetivo del adulto. 

A estas ideas de Piaget se resisten algunos teóricos, 

al exponer que no es ver<lad que la vida del adulto repre­

sente para el ni~o un mundo hostil y alejado de él mismo.­

sino que el adulto introduce al niño, lenta y paulativam~ 

te a su mundo, pues el adulto es el que satisface las ne­

cesidades primarias del niño, y asi éste desde pequeilo 

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 ni~o tenga el mismo placer exper.!, 

mentando lo real, que experimenta.ndo lo imaginario, pues -

el niño no va a· satisfacer plenamente sus necesidades en -

el mur.do de la imaginación. A diferencia de Piaget afir-­

man que e1dste objetividad tanto en el mundo del niño, co­

mo en el mundo del adulto, pues el mundo del ni11o es parte 

del mundo del adulto, u.n mundo que le es proyectado. y 

contrariamente Piaget y sus seguidores sostienen que el 
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.w:ido subjetivo del niño es independiente del mundo objeti 

vo del adulto. 

I. Gross, elaboró tambi~n una teoria del juego infan­

til, llamada teoria del ejercicio. Este titulo se debe al 

sentido que da a la actividad lúdica, pues dice que esta -

actividad es un ejercicio preparatorio pora la vida adulta, 

para el trabajo; es ,Jll ejercicio que penni te al niílo la a1! 

q~isición de las adaptaciones necesarias para la vida, e5 

decir, el jtiec;o es .n ?roceso de adaptación, por ello afi!. 

ma, que la infancia es prolongada, pues entre más perfec-­

cionan".iento exisi:e en el trabajo infantil, mayor prepara-­

ción habrá ?ara la vida adulta; asi gracias a la niñe2 es 

posible la adaptación. Sl juec;o del nii\o está basado en -

la imitación de las costumbres y aptitudes del mundo adul­

to. Este psicólogo da al juego sentido biológico y lo com 

para con el juego de los animales. 

El mismo afirma que, "el juego es la autoafirmación -

instintiva de las aptitu .... ·¿s en desarrollo, ~l ejercicio -­

previo e inconsciente de las funciones serias del mañana. 

En los pataleos, forcejeos y balbuceos del nil:o de pecho -

se rr:anifiestan ya el juego y los instintos de caminar y h~ 

blar, que no practicará hasta que pase un ai\o; en los jue­

flOS turbulentos del niño y en el juego de la nii\a con mll~e 

cas, se manifiestan ya los instintos de lucha y c11idado, -
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cuya aplicación necesitaran sólo decenios después. Toda -

tendencia al juego es el albor de instinto serio". C37 ) 

El ni~o tiene la necesidad de preparar sus aptitudes 

y ésto sólo lo logrará poniéndose en contacto con ellas, -

basándose en sus impresiones del mundo exterior, esta es -

la teor1a del preejercicio de Groas. 

BUhler, está de acuerdo en el sentido que da Groas al 

juego infantil, sólo que a éste le agrega un carácter fun­

cional, as! escribe,• denominamos juego a una actividad d~ 

tada de placer f11.ncional mantenida por él o en aras de él, 

independi ntemente de lo que haga, además de la finalidad 

q;e tenga•.(JB) Para él, el juego es motivado por este pl~ 
cer funcional, pues este es el objetivo que persigue la ªE. 
ti\'idad del juego. 

Buytendijk, otro psicólogo que elaboró una teoria del 

j•1ego infantil, sost:.ivo que la ambigÜedad de los movimien­

tos, el carácter impulsivo, la actitud patética ante la -­

realidad y la timidez del nino, lo llevan a jugar. Este -

teórico analiza las características de la conducta del ni­

ílo y piensa que estas conductas de la edad infantil tienen 

rasgos fundamentales, que son precisamente los que lo con-

(37) ~- p. 74 

(3S) ~· p. 105 
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ducen a jugar, y son los mencionados lineas arriba. 

Cabe aclarar que la actitud patética, es aquella curi~ 

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

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

y contraria.mente a su deseo de .fusión con su entorno. 

¡¡e.fiere que el juego es rico en imá.genes y i'antasias,­

Y que al pasar del juego a la realidad, el objeto de juego 

pierde su imá.gen y su significación simbólica. Buytendijk 

asegura que no existe juego mientras no hay un objeto den-­

tro de él, es decir, un objeto de juego, por lo que para 

él, un niño que presenta movimientos sin tener un objeto en 

su alcance y el cual esta manipulando, no .está. jugando. 

En desacuerdo a lo que Groas describe en su teoría, 

Buytendijk, escribe que el niño no cecesita ensayar para 

aprender y que el niño puede desarrollarse sin necesidad de 

ejercitarse para ello, por ejemplo, la actividad psicomoto­

rano necesita ser ensayada para que pueda funcionar, y los 

mecanismos nerviosos pueden madurar independientemente del 

ejercicio (del juego). 

Dice que el niño juega, sólo porque en él existe una -
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tendencia al 110Vindento y que su juego esta constituido no 

por insti~tos sueltos, sino por impulsos mAs generales. 
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PIAGET Y SU CONCEPCION DEL JUEGO. 

Antes de entrar a lo que es el juego y paralelamente -

al papel que ~ste tiene en el desarrollo del razonamiento -

del ni~o. se~ piaget, conviene explicar cómo concibe este 

teórico su nacimiento, y para ello deberá. hablarse de la 

imi taci6n en los inicios de la vida del ser humano, pues la 

imitación para él, es la que dar! lugar al nacimiento del -

juego. 

Piaget divide a la imitación en seis estadios, distin­

tos a los estadios en los que divide el desarrollo de la -­

inteligencia. Y aunque no interesa aescribir cada uno de 

ellos, conviene decir que el principio de la vida surg0 la 

:iJni taci6n, la cual resulta ser una manifes.taci6n de la int~ 

ligencia y las experiencias exteriores que el niño imita. -

Esta hace posible sus pri111eros condicionamientos, pues en 

los primeros dias de la Vida posteriores al nacimiento, el 

niilo realiza ejercicios, reflejos que dar.in lugar a una as!_ 

milación de elementos exteriores que a su vez propiciar.in -

al aprendizaje. 

Asi conl'orme van avanzando los estadios de la imita-­

ción, el niilo va asimilando y acomodando nuevos aprendiza-­

jes para si mismo, y por ello su inteligencia se encuentra 

en una constante ejercí tación, por lo que su inteligencia -
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sensorio-motora se va desarrollando, luego entonces al ll! 

gar al sexto estadl6?>su imitación ya no depende de la 

percepción inmediata y de la experiencia empirica, sino es 

en este momento, en el cual ha interiorizado ciertos cono­

cimientos y basfuldose en ello elabora razonamientos menta­

les. 

y bien, espontáneamente en la imitación va naciendo -

el juego, y va:iéndose el niño de estos dos, logra un eqaj_ 

librio estable entre la asimilación y la acomodación y por 

lo tanto una adaptación inteligei1te al medio. .Pues el ju! 

go resulta primero ser una asilllilación funcional y repro-­

ductiva, en tanto que el niño se vale de él para alimentar 

el desarrollo de sus actividades mentales y para ello re-­

quiere de un constante aporte exterior funcional (objetos 

y conductas a imitar).(40) 

A diferencia del pensa;.1iento objetivo, el cual se ap! 

ga a las realidades exteriores, el juego de imaginación es 

una transposición simbólica que somete las cosas a la act! 

vidad propia, sin limitaciones, resulta ser entonces un m! 

dio de asimilación pura, pues se orienta el pensw~iento 

del nifio hacia la satisfacción individual. 

(39) Ultimo nivel de Piaget marca en cuanto al desarrollo 
de la imitación. 

{40) cfr. la formación del simbolo en el niño, segunda -
parte. Piaget. 
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Piaget aPiTma que el niño tiene su mundo peculiar, -­

constituido por el mundo subj el:ivo e imaginario que él llli~ 

rno ni~o se forja, en él existen intentos de satisfacción -

de deseos \' de dominio del principio del placer. E:l niño 

vive en el mu.ndo q·1e ~l nismo crea, v asi satisface en es­

t ·· mUl'ldo sus deseDS ~ 41 ) al nismc- tiem~o que va alcanzando -

un equl1ib~io entre la interiori:a~i6n de conocimientos y 

de conductas. 

Posteriorwe:nte, y confor.:i.e av!i1iza la socialización -­

del ni~o. su jueyo va adquiriendo reglas, es decir. va a-­

captando la imaginación simbólica a los requerimientos de 

la realidad, rero aú.n bajo las construcciones espontáneas, 

pe.ro qu~ imitan lo real. 

Asi pues, pl..lede deducirse que la evolución del juego 

es paralela a la de la initación, que ambos se desarrollan 

juntos para loqrar la adaptación inteligente del individuo, 

adaptación que surge a partir del equilibrio dado entre a­

sirdlaci '.Sn y ac..:;:::oC~-:ión 1 y el cual no seria posible sin -

la existencia del juego y lógicamente de la ir.litación que 

éste implica. Conviene aqui aclarar que el juego resulta 

ser en sus inicios un complemento de la imitación, 

(41) cfr. Psicología del juego. Cap. 30, Danill B. Elkonin, 
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E:n su obra, la foriuación del simbolo en el niílo, Pia­

get en desacuerdo a la teoria de H. Groos, expone que no -

es posible encuadrar toda la actividad del nifto en el jue­

go, pues éste para lograr su adaptación, debe someterse -­

tambi&n a una realidad externa o interna y que no r,sultan 

ser todos sus actos :.in preejercicio para su adaptación, -­

aunque la mayoria le sean, Esto es porque la acción sobre 

las cosas se transfor:r.~ en juer;o cua.'>1do el fen6meno nuevo 

es cor.ipr€.J~dido por el nit·.0 j' no significa entonces tma b~ 

qul'da. 

,: .. ~or-:i :'i.··.:.r1. después de dar una \."":i.Sión general al jue­

go er. los inicios e1; la vida del nit"';o, es imrortante des-­

cribix· bsto.? en s·; desarrollo ?OSterior, y seri,1 dw:·ante el 

periodo verb-11 in tui ti vu ( d" les 2 a los ai\os l en el de 

la irtelif]enc1a operatoria concrete, (7 a 11 ai!os) y abst:ra.s 

ta (desp•1és de los ~ 1 ai\os). <42 l 

A partir del final de la et<ipa preverbal, el juego d! 

ja de ser relati va.11ente simy¡~ p\t~sto que es sensorio-mo-­

tor, para convertírse en al;o más complejo y elabora~o. 

Es entonces cuando el juego se enriq·J.ece de imaginación 

simbólica y reglas sociales, muchos estudiosos de este te­

ma intentan hacer clasificacíor.es basadas en el contenido 

(42) Divisiones que Fiaaet hace en i'unci6n del desarrollo 
de la inteligencia. 
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del juego, pero finalmente para todos ellos el juego es -­

una cuestión simbólica que sirve al niño para revivir su -

propia existencia y asi asimilar mejor los aspectos de 

ella y desectar los conflictos cotidianos realizando el 

conjunto de deseos aún insatisfechos. Asi Piaget asegura 

que el juego no es sino una construcción simbólica con m~ 

tiples funciones q~e to~a co~o ~edio de expresión el mate­

rial fa.~iliar, pero qu~ se refiere y tiene como contenido 

toc!a la vida lnfa.l'ltil. :: a:.rnq,¡~ el jue;o se lo divide en 

individual y social, se dí:-e que to._~o juego slmbólico, aú..~ 

el jueso individual, se \~Jelve tarde o temprano Ul1a repre­

sentación que el ni~"':o da a un socio imaginario y que todo 

juego sL~b611co colectivo, por bien organizado que este, -

conserva las características del símbolo individual. 

Como ya se dijo, al juego se le Clasifica en diversas 

clases y esta diversidac depende del teórico que las divi­

de, pero en todos los ca.sos, y.3. sea juegos de imaginación, 

í lusi6n, cons trucci6n, fUJJcionales, i11di viduales, colecti­

vos, etc •• estos tien-::r. 1.1!2a ::cr::iz;;,.i,i<lad con el trabajo mi_! 

mo y con un acto de la intelj gencia. 

En la formación del símbolo en el niño, Piaget estru~ 

tura al juego infantil en tres partes: el ejercicio, el 

símbolo y la regla y dice que concretamente los juegos 
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de construccilm~ 43 lconstituyen la transición entre los 

tres y las conductas adaptadas. 

El juego de ejercicios es el primero en aparecer. Y 

la se~..tnda categoria de los juegos infantiles es el juego 

simbólico, y contrariamente al juego de ejercicio no re--­

quiere de ningún tipo de pens~~iento elaborado ni de ning.:::_ 

na estructi:.ra representativa especialr.:ente lúdica, pu.es -­

el sirnbolo ya implica la representaci~n de un objeto ause.!!. 

te, pnesto q:.ie es la co;:iparaci6n de un elemento dado y un 

elemento imaginado y una representación ficticia, puesto -

que esta comparación consiste en una asirn.ilación deforman­

te. Este tipo de juego aparece en el curso del segundo 

año de desarrollo del niilo. Asi la mayor parte de los ju~ 

ges simbólicos ponen en acción movimientos y actos comple­

jos, y además sus funciones se apartan cada vez más del -­

simple ejercicio. (44 ) El simbolismo comienza por las con-­

ductas individuales que nacen posible la interiorización -

de la imitació~ (de cosas, personas y conductas), y de es­

ta manera el simbolo l6dico se transforma poco a poco en -

representación adaptada, estos j1egos simbólicos se van --

(43) El jCie¡;o d"' construcción es aquel qile intenta reprodu 
cir lo más fiel y objetivamente posible los materia~ 
les imitados, por ejemplo, la construcción de una ca­
sa por medio de un trabajo modelado, de agregación de 
bloques, o a6n de carpintería. 

{44) Ejercicio de compensación, de realización de deseos,­
de liquidación de conflictos, etc. 
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desarrollando en dirección de la actividad constructiva o 

del trabajo finalmente. 

A ~e~ida que el juego va evolucionando, alcanza una -

te."'Cer categoría, que es la de los juegos de reglas, y és­

tos implicar. necesariamente relaciones sociales o interin­

dividuales. La regla implica una regularidad impuesta por 

el gru_po y su violación refresenta u.na falta. 

Piaget i:ilbla ..!e ar. tipo de juego intelectual, y éste 

aa diferer.cia de los juegos no simb6licos consiste: n¿n -

una asimilación funcional que permite al sujeto consolidar 

sus poderes sensorio-motores (utilización de las ces.as) o 

intelectuales (preguntas, imaginación, etc.) asi el símbo­

lo le apo:-'ta lo.s medios <le asür.ila.r lo real a sus deseos -

o a sus ir.tereses. 11 • (
45 ) 

Sste teórico tru~bién asegura que en el curso del se-­

gundo periodo ée desarrollo del nino (de los 6 a los 7 

años), a partir de la adquisición sistem~tica del lenguaje 

aparecen en su ju.c;:i uz:a serie de .formas nuevas de simbo-­

los l \idicos. 

La construcción simbólica le sirve al niflo para asim,i 

(45) P!AGET, La formación del simbolo en el niílo. 
p. 167. 
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lar lo real al Yo y asi lograr una adaptación al medio, -­

por ello los juegos van evolucionando, persistiendo hasta 

la edad adulta los juegos de reglas. 

Resulta de gran importancia decir que existe una es-­

trecha relación entre el simbolismo inconsciente del juego 

y los procesos del pensamiento del niílo, pues este pensa-­

~~ento simbólico se vale del juego (simb6lic0), que se pr2 

longa hacia una asimilación pura y por ello mismo resulta 

ser el principio d~l pe.r:sa:niento conceptual del niño. 

Para extender lo dicho conviene describir el siguien­

te proceso: en un principio de la vida la imitación es una 

simple replica de imág<:nes que poco a poco se van convir-­

tiendo en im~ge.nes representativas que sirven de signífi-­

cantes al juego y al mismo per..sa;;:iento adaptado y asi la -

imitación en sus formas superiores y reflexivas va inte--­

grando a la inteligencia. Asi tarnbi&i, el juego primero -

como un instr~~ento de la asimilación sensorio-motora fun­

cional, •e va convirtiendo en simbólico y el gimbolo se -­

va integrando por su lacte a la actividad inteligente. y -

de esta manera la integración progresiva en la inteligen-­

cia de la acomodación imitativa y la asimilación construc­

tiva resultan del desarrollo gradual de esta inteligencia. 

El paso de la inteligencia sensorio-motora a la inteli 
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gencia conceptual se explica en la vida social y en los 

cuadros lógicos y representativos creados en el sistema de 

los signos construidos en el juego del niño. Asi también 

resulta c¡ue los esquemas verbales son intermediarios entre 

los esq·,emas de la inteligencia sensorio-motores y los es­

quemas conceptuales. 

Cabe decir, que en el nivel de las operaciones conre­

tas, los conceptos son ya sistemas, pues en esta etapa el 

lenguaje le permite al niño la construcción de los concep­

tos. aunque también la necesidad del propio niño de cons-­

truir representaciones conceptuales perw~te su adquisición 

del lenguaje. 

E:n su jue~o los niños llegan a utilizi\I' relatos, con 

los cuales su memoria se ejercita. Y bien, con esto nace 

una representación conceptual, pues es aqui donde el niílo 

ya no liga su acción a la comunicación, utiliza su memoria 

y por endP la simbolización de algunos hechos, 

El juego infantil permite que existan ya estructuras 

preconceptuales, aproximadamente de los dos a los cuatro -

aílos de su desarrollo. 

El primer razonamiento del niño se basa en la libertad 

de deformación que conlleva su juego simbólico o de imagi-
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nación. consecuentemente, su descubrimiento de la menti-­

ra resulta ser u,; progreso de su inteligencia, pues la de­

fo1'!1ación de lo real es una construcción deductiva que ca­

racteriza el razonamiento proveniente del juego simbólico, 

razonamiento que en un principio es irreversible, y que -­

con el equilibrio progresivo de la asimilación y la acomo­

dación este va madurando, y asi como conviene, el simbolo 

lúdico y la imitación van transformándose, marcándose de -

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

Antes de los siete años de edad no aparece ningún si~ 

tema de operaciones reversibles y agrupadas entre ellas, -

pues antes de esta edad el pensamiento del ni~o no alcanza 

el equilibrio entre la asimilación y la acomodación. 

Sólo hasta q'..le apare=e el pensa.1üento operatorio la -

asimilación se vuelve reversible, porque la acomodación se 

ha generalizado. 

E:n conc1us·ión puede decirse que existe realmente una 

relación entre si,,,tolis::io lúdico y desarrollo del p..nsa-­

miento o de la inteligencia. 
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ASPECTOS DIDACTICOS A PARTIR DE LA TEORIA PIAGETIANA. 

Según Piaget, la dificUltad de la didáctica radica no 

en provocar o crear hábitos y automatismos u otros mecanis 

mos en el alumno, sino en la formación 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 lo que es la didácti­

ca: "Esta es una ciencia auxiliar de la pedagogía en la -

que ésta delega, para su realización en detalle, tareas -­

educativas más generales. Como por ejemplo: cómo conducir 

al alUJ:lllO a la adquisisci6n de tal noción, de tal opera--­

ci6n o de tal técnica de trabajo, 

La didáctica científica tiene por finalidad deducir -

del conocirrJento psicológico de los procesos de formación 

intelectual, las técnicas metol6gicas más aptas para pro-­

ducirlos. Tal Yelaci6n entre la didáctica y la psicología, 

raramento se establece de manera consciente y directa. Y 

sin embargo todo método de enseñanza es solidario con una 

psicología del niño y de su pensamiento, no explicita•.(<16) 
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Traducido esto a poca.s pa.labras, la didá.ctica es W1a 

ciencia auxiliar de la pedagogía, de la cual se vale pa.ra 

llevar a cabO sus Pines educ&tivos, utilid.ndola en lllOJ:l4!! 

tos lontales de &pr<!lldiza.je. 

se¡¡Wi Piaget, no basta con mostrar imá.genes a wia -­

clase y concentra.r la atenci6n en sus detalles para prove> 

car en el pensMliento del alum:no impresiones de las que -

sin z!s, resul taria.n las nociones y las operaciones dese~ 

das; como sucedía en la didActica basada en la illtui­
ci6n. (47) 

Pia9et sin negar la existencia de las imágenes, les 

asigna una .fimci6n diversa y a.segura entonces que el. pen­

s&lltiento es un.a. forma de &cci6n que organiza y aPi=a su 

llm.cionmien.:o en el curso de su desarrollo gen~tico. (4S) 

lll1 el caso de la..t matemáticas el problema que se -­

plantea el lliflo no se relaciona simple:ente con la perce~ 

ci6n de la.s /armas estl.tica.s de los voldmenes en geo111e­

tria, por ejemplo, sino con la imaginación de las trans­
.!'ormaciones de la !luperEicia en una figura plana. 

{47) c.er. "Dlla didá.ctic& fundada en la psicología de -
Jean Piaget•. Cap. II. 

(48) Ibidera. p. 25. 
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y en lo que a la acci6n ge refiere, Piaget escribe, -

•!Jem1s C0ntprobado invariableinl!!lte cull .t'UJ1damental es su -

papel, en oposici6n al de la i111igen. La illtuici6n geomé­

trica es esencialmente activa; consiste, ante todo, en es­

quemas abrevióldos de actos efectivos ;interiores o esquemas 

~ticipadores de esquemas ulteriores, y culll!do .t'alta la 

acción, la intuición se debilita. Desde las relaciones 

elelllentales de orden (alineaci6n de objetos en ~bos senti 

dos), de envoluturas (nudos), de proyecci6n (proyección de 

sombras, reducción de super!ic1es, intersecciones, etc.),­

o de af'inidad (alargamiento de rombos), hasta las similit~ 

des y los conjuntos de coordinar en planos todas las for--

111as de intuición espacial que hemos estudiado se tundan -­

en actos: acto de situa.r cercan;unente {vecindad) o en suc~ 

si6n definida (orden), de envolver, congregar o espaciar,­

de cambiar de punto de vista, cortar, reducir, plegar o -­

desplegar, de aumentar o disminuir, etc•.< 49 ) 

A pesar de que el niño concibe de igual manera que un 

ad•1lto. el cono y el cilindro por ejemplo, no es hasta que 

llega .al estadio de la solución del problema cw.ndo logra 

interiorizarlo operativU>ente. 

De esta manera Piaget da gran importancia a las oper~ 

(49) PIAGET, La. r~resentaci6n del es.!'.!C.i!?_.5:1'. el niño. 

p. 537. 
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ciones en la constitución de las nociones fundal!lentales -­

del pensamiento, 

El desarrollo de las nociones del pensamiento matemá­

tico no puede basarse en imágenes estáticas y mucho menos 

aquellas nociones complejas, así son necesarias operacio-­

nes de rever~ibilidad, de relación, etc., para que el niBo 

pueda constituirse nociones. 

Aunque no da un papel principal a la irllágen la toma -

como el soporte del pensamiento que, al simbolizar las ºP.!;. 

raciones, torna posible su avocación interior, sin embargo 

asegura que la operación si es un elemento de gran impor­

tancia en el pensamiento, la operación es un elemento act.!, 

vo del pensamiento, para él, el pensamiento en sus niveles 

superiores es un sistellla de operaciones lógicas, f1sicas 

(espacio-temporales) y nWlléricas. Asi la illlAgen resulta 

ser un simbolo de la operación.< 5o) 

Tocando el origen de la imágen mental, Piaget dice: -

•El espiri tu se compone de dos eleJ11entos radicalmente dif,!;_ 

rentes por un lado •contenidos• rígidos (las imágenes) y -

esquemas de acción (las operaciones) por el otro. L~ 1má-

(50) PIAGET. Psicología de la inteligencia. 
p. 148. 
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gen no es un acto inicial. como durante tanto tieapo lo -

crey6 el asociasionisao; es una copia activa y no trazo o 

resto sensorial de los objetos percibidos",< 51 l 

Puede concluirse que la imágen 11ental es una repro­

ducción interiorizada de los 11ovillúentos de '!!Xploraci6n -

perceptiva (exploración tactil, visual, etc,), Asiclismo 

cabe citar la siguient analogía • 1a imá.gen mental es a1 

dibujo lo que el lenguaje interior es al oral•, <52 l 

La actividad exploratoria es una de las bases funda­

mentales para el desarrollo de las nociones, matem!ticas 

en este caso, en tanto que si el niilo sigue los contornos, 

explora rectas, curvas, Angules, compara distancias tran.=!_ 

portando unas sobre otras, etc., su pensaaiento evolucio­

na, pues a éste se le est! activando mediante la sistema­

tizaci6n de la actividad e.xploratoria. 

Dice Piaget: 110 presentar al a1U11J10 i.lágenes prepa­

radas sino hacerlas surgir en la clase, a la yista de los 

alumnos, es decir se presenta al alusno la demostración -

de un ejercicio matemático, (división de un objeto en 

fracciones, por ejemplo) y se le pide que siga la demos-­

traci6n, que la repita. >.si el n:iflo imita interioraente 

(51) ~· p. 150. 

(52) ~· p. 153. 
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zaci6n, pero en este cuo no existe una estandarización -

de intereses, es decir no todos los niilos tienen interl!s 

de iJti tar 111 demostración, por lo que cuando no existe i­

arl taci6n interior no hay adquisición, por ello posee nñl.­

tiples desventajas la ensell.;mza que sólo se limita a la -

denostración del profesor, pues en ella menos se garanti­

za la interiorización de nociones por parte del alUllllO, -

ya que en l!ste ñl. timo caso adn cuando el alumno memoriza 

1111a f6rmula o automatiza el procedimiento de solución de 

un problema (cá.l.culo de superficies, divisiones, etc.) no 

c=prende lo que dice o hace; sólo s<. coi:.creta a repetir 

mecAnicamente una .f'ómula o aplicar a~·.tO!ll!ticamente un -

procedimiento esteriotipado. Y una consecuencia negativa 

de ~sto, es que el niño sólo es capaz de utilizar esos a~ 

tomatismos en situaciones iguales a aquellas en las que 

adquirió la enseftaru.a. 

•comprender una regla 111atem!tica significa, pues ser 

capaz de evocar interiol'lllente opei·aciones espaciales y n~ 

~ricas. 

Las palabras y .!'rases constituyen asi los signos, y 

las operaciones sus significados. Los signos y SllS sign! 

.f'icados son actos psiquicos, los primeros son sen.qoriomo­

tores, los segundos racionales, y la coordinación de unos 
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con otros permite al hombre expresarse y comprender u. ex 

presión del pensamiento aje»o". <53 ) -

Creo importante citar en referencia a los renglones 

deso.rrollados arriba, lo que es el hábito y su diferencia. 

con la inteligencia, en tanto que estas dos característi­

cas est~ integradas ,.., la enseñanza y el aprendizaje de 

las matemáticas, y par e110, basándome en Piaget puedo ~ 

poner que estos procesos se diferencian en el grado de 

c0Jflprensi6n que alcanza el alumno ante diversos concep-­

tos, pues el hábito se le va creando ante la imposibili­

dad del profesor por lograr un real compromiso del aduc~ 

do en la comprensión plepa d~ operaciones, de esta forma 

le <!S más fácil exigir mem•,riz.•ci6n y repetición constan­

te de conceptos que en muchos ,~:...::;~.s el alwrJ10 repite sin 

lograr coi:'l.prensiones de el .. os, y e.~ otros tantos su com-­

presión es parcial, pues con este procedimiento educativo 

sólo se crea un hábito basado en el reflejo sensoriomotor. 

Pina1~ente el ~lwr~o logra un manejo de signos y no de -­

simbolos, 

En este sentido la inteligencia conlleva una compr~ 

si6n global del alUJ11Ilo, un milllejo del simbolo, por ejem­

plo, cuando se dispone al cálculo de la superficie de de­

terminada figura geométrica, es capaz de entender primer.!_ 

(53) HANS, Aebli. Op. Cit. p 71. 
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mente lo que es wu superficie y aplicar la i'6r111ula dada -

en diversas situaciones reales y ficticias. Esto a diEe-­

rencia del h!bito, solamente puede reproducirlo en sit11a~ 

ciones idátticas a las practicadas en el s0ll6n de clases. 

Seg{w Piaget, debe existir un razonamiento en la re-­

soluci6n de un probler11a, matemático en este caso, pues el 

h!bito creado en la resolución de una Eórmula, por ejem--­

plo, no garanti~a la adquisición de la operación total, ~ 

pues adeinás, los hábitos asi como las reacciones preopera­

torias tienen ya un carácter reversible. Por eso Piaget -

no considera como la misma cosa al hábito y a la :1.nteligf2!!, 

cia, pues asegura que la inteligencia es el conjunto de 

operaciones que el sujeto ha adquirido, (S4 l Asi Piaget di_ 

ce, "El hábito es irreversible por que siempre tiende en -

el sentido Cmico hacia el misno resultado, mientras que la 

inteligencia es reversible, en tanto que puede construir -

hipótesis y luego desecharlas para volver al punto de p<U'­

tida, recorrer un camino y volver f'01.~ ~1 .:;in !!t()dific~r las 

nociones etipleadas•.(55) 

Se dice que el profesor crea hábitos relativos al ma­

nejo de simbolos, es decir, el alwuno tiene el hábito de -

(54) ~· Cp. IV. 

(55) PIAGET. Op. Cit. p. 108. 
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repetir y resolver fórmulas, pero con esto no tiene wia -

comprensi6n de la o~aci6n de conjunto, s6lo una compren­

si6n parcial de las operaciones. Este autor habla de con­

tormar en el niffo operaciones y no hábitos, pues lAS pri.nl_!; 

ras son sistema.s de conjunto y los segundos son conductas 

aisladas. 

El rar.on&liliento y la comprensi6n total de llll& opera­

ci6n illlplica reversibilidad y conjuntuente una evoluci6n 

de la inteligencia, pues se dice que cuanto iuenos edad -­

tiene el ni~o. tanto m!s irreversible es su pensamiento, -

ya que el pensAl!tiento infantil está más cerca de los esqu~ 

mas perceptivos-motores o intuiti'i'os, siendo '.·sta una int.!; 

ligencia inicial. 

Puede concluirse entonces, que el proble111a del hábito 

es que el alUJmo olvida fácil y rápidamente el procedi.nli~ 

to que aprende mecánicamente, el hibito creado en el alum­

no para el manejo de simbOlos, no puede reconstruirse, po!. 

terioI'lllente, en torma racional. Un ejemplo de ello es la 

aultiplicaci6n de los ntíJlleros, las cuales generalmente son 

aprendidos y repetidos sin tener una noción completa de lo 

que esta operación implica, es un hibÍto y una menci6n ai_! 

lada de cifras, por lo que se ha<:e dificil la. construcción 

de nociones lllis elaboradu (.f6raulas, ra.iz cll&drada, etc,) 

que tiCJleJl su base en las tilblas de aultiplicar. Asi la -
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educ1'ci6n Aliltaútica del .alumno, ha resultado ser UD1' en­

señanza de hibítos y no de operaciones totales. 

Por otra p;u-te, Piaget habla de la importancia de -­

las actividades !IOCialiudas implicadas en una buena ens_!t 

fianza, y dice ..si que 111ueho tiene que ver la co?Jvivencia 

Jocial de los niños, ccn su propia Pormaci6n intelectual, 

y asegura que el nifto razona con lil~ logíca cuando discu­

te con otro. En el intercambio intelectual dado dentro -

de un grupo, exist~ el deseo del niño de no caer en con-­

tradicciones, de lograr objetividad en sus puntos de vis­

ta, de mostrcr. de dar ser,tido a sus ideas y palabras, es 

asi corno poco a poco vr. arribMdo a la etapa del pensi'Url~ 

to operatorio. 

T&11bién mediante el trabajo de grupo o las activida­

des socializadoras el niño &dquiere conciencia de los PU!! 

tos de vista di/erentes del suyo propio. 

Se ;¡segura asi, que tiende mis a orga.nizo.r de llla?Jera 

operatoria su propio pensilllliento, &quel niño que interca!_ 

bia St.t.!I ideas con sus semejantes, de esta manera los con­

t&ctos sociues del nii'ío desempeffan un papel de gran im-­

portancia en su desUTollo intelectual. "El niño no sólo 

r~be del trato con ~dultos y mayores el lenguaje y con 
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él un sistema organizado de nociones y operaciones, sll>o 

la interacción social, la cooperación con los deJll~ que 

le perlllite sobrepasar las iiltuiciones egocéntricas ini~ 

ciales y tener un pens..,.iento movil y coherente•.< 56 ) 

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



C A P I T U L O V 

PAtrrAS PA.RA UNA DIDACTICA LUDICA EN EL APRENDIZAJE 

DE LAS MATEMATICAS. 

EL JUEGO. 

Expuesto todo lo anterior, conviene en este capitulo 

hablar del juego relacionado directamente con el desarro­

llo del pensamiento abstracto y especiPicamente matem~ti-

co. 

Así, a este respecto cabe decir primcra.rr.e.nte que la 

evolución cognitiva del niílo se caracteriza por progresi­

vos y continuos procesos de equilibraci6n entre la asimi­

lación y la acomodación, que permiten al mismo niño la -­

construcción propia de for::ias de razanamiento que lo van 

conduciendo a un encuentro con la realidad <:'11 niveles ca­

da vez 1".ás profundos de aprehei1si6n y comprensión de la -

realidad. 

t.uego entonces, las conductas inteligentes se produ­

cen debido a un equilibrio entre la asimilación de los -­

objetos del O\undo real y la acomodaci6n ée las aaracteri! 

ticas que los objetos le presentan, por lo que el niño a 

través del juego, va contruyendo esquemas de asimilación 

gracias a los cuales el mundo comienza a tornarse una re! 

lidad desciPrable. 
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Todo esto es posible por el surgillliento y desarrollo 

del juego en la etapa Wlllltil, y es en ella e.n la que -­

aparece aquel al que se le ha denolllillado juego de reglas 

(reglado), el cual comienu a constrv.:irse alrededor de 

los cuatro allos y e'l'Olucio:ia durante el periodo de las -­

operaciones l6gico-concret&S, acrecentándose su com.pleji­

dad paulatinamente, y !\lc1uu.ando su m!:d.ia expresión en -

el periodo del pensairlomt<> hipotético-deductivo. <57 ) 

A partir de que se construye este cipo de juego (re­

glado). permanece activo y prese."lte a lo largo de toda la 

vida, ya que constituye li!. acüvidad lúdica del ser soci~ 

lizado, en tanto q~e en los juegos reglados, el siRbolo -

lúdico es reemplazado por la regla, la cu~l ordena su 1'~ 

cionamiento, a partir de la aparición del ~entinúento de 

cooperación y r<.-ciprocidad, resultlUldo de la necesidad ~ 

:instintiV"& del ser h\llllano de establecer relaciones inter­

personales. 

Los juegos de reglas implican combinaciones sensorio-

111otrices (carreras, saltos, etc.) o intelectuales (aje--­

drez, naipes, ~te.). 

(57) A este nivel tubién se le conoce c=o .L'oriu.l y es -
en el que ya exigten sistemas de operaciones a la se 
gimda potencia; capacidad de rat:OJar a partir de ele 
aentos verbales, propo¡iciones y símbolos (signos .i 
temáticos), etc. -



98 

•g1 periodo que va desde los 6-7 años hasta los 12-

13 anos se caracteriu por la construcción, genera.li:ia-­

ci6n e integración, en un sistema total, de las operacio-­

nes concretas construidas tanto en el dominio lógico como 

inlralógico•.C 5Sl 

Esto se logra a través de las acciones propias del -

juego a lo que Ana Rodri~~ani dice, "Estas operaciones(~) 
se expresan en conductas psicológicas caracterizadas por 

una to=a de consciencia de la acción propia (juego ) y de 

s~ resultados ~ateriales sobre los objetos (gracias a -

los procesos de la abstracción rel'lexionante), acciones -

interiori~adas y reversibles que permiten conservar y ~ 

tener la identidad de los objetos del mundo real, a pesar 

de sus transfonuaciones aparcntes•.< 60 l 

&stas acciones, aunque permanecen adheridas al conte­

nido, gracias al cual se construyen, otorgan al niflo la -

posibilidad de clasificar y ordenar e1 universo inlllediato, 

presente y concretú. 

(58) LE!P, _Joseph. La verdadera naturaleza del juego. 
p. 30. 

(59) Operaciones concretas. 

(60) RODRIZZANI, Ana Ka. El nino y el juego. 
p. 30. 
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VINCULACIONES ENTRE: EL JUEGO Y EL APJ1ENDIZAJE: DE LAS MA-­

TEMATICAS, 

Los juegos regl~os tienen su base en .f'ormas cognit.!, 

vas, de estos se desprende la asimilación de las operaci~ 

nes primeramente inrralógicas, y que son el apoyo y punto 

de partida hacia el aprendizaje de las Matemáticas, pues 

en estas operaciones infralógicas, el nifto va formándose 

conceptos especificos de tiempo, espacio, velocidad, etc,, 

e.n tanto que las opp.raciones i.n.Eralógicas, se re.f'ieren a 

las partes o elementos de objetos continuos, tales como -

el tiempo, el espacio, la velocidad. 

Y a manera de introducción es importante expresar -­

que la lógica es una experiencia que no deriva solamente 

del lenguaje, si.no que proviene de la coordinación total 

de acciones que colocan cosas juntas o que ordenan cosas, 

etc, Esto es en lo que la experiencia lógico-matemática 

consiste. Se trata de U?la coordinación total de las ac-­

ciones mentales (dPl razon•~iento) del sujeto y no de una 

experiencia con los objetos mismos, 

Las operaciones infralógicas resultan ser una expe-­

riencia necesaria antes de que puedan existir las opera-­

ciones. Una vez que las operaciones ha.n 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 -

llissu bajo h forma de d.educci6n y construcción de estru.s, 

turas abstractu. 

Afirma Piaget, en el curso del desarrollo del sujeto 

(implicado en este :Usmo su madurez intelectual progresi-­

va) se encuentra si!!l!pre un proceso de autorregulaci6n ~ 

llamado equilibraci6n que viene a ser el factor fundamen­

tal en la construcción del conocimiento l6gico-matemitico. 

Bs as1 como no es posible ensenar al nit1o estructuras 

l6gico-mateid.ticas, si estas no esUJl apoyadas en es true-­

turas lógicas más simples. 

Por ello las operaciones iniral6gicas son las que -­

estructuran la noción espacio-tielllpo y a diferencia de -­

las operaciones lógicas se centran en las relaciones de -

vecindad o distancias. 

Piaget hace tres divisiones de subsistemas inf'ralógi­

cos espaciales que forma.n la base para la integración de 

las operaciones lógicas en el escolar de educación prima­

ria: el tópol6gico, el proyectivo y el euclideo; ~os cua­

les se desarrollan por medio de los juegos reglados.< 61 > 

(61) cPr. Bl niño y el juego de Ana Ka. 2odriz~a.ni. 
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cuando el nii'lo de edad escolar empieza a conformar -

su noción espacial, sus esquemas operatorios se apoyan en 

el subsistema topológico, cuyas operaciones son las si~ 

guiei:ites: 

1.- Partición y adici6n partitiva, consistiendo ésta 

en la disociación de elementos y después la re­

composiciÓ?l de éstos, adicionándoles de pr6xic!o 

a próximo. Este ejercicio se re1'lejaria, por -­

ejemplo. en situaciones en las que se le solici­

ta al nii'lo que seccione efectivamente y luego en 

pennmiento una superficie cu.iquiera o una rec­

ta y se le interroga acerca de la posibilidad l! 

mitada o ilimitada de tal partición, de la reco~ 

posición del todo a partir dé sus.elementos. 

Gracias a esta operación el nif!o de 6 a 7 <lllos -

podrá partir esa figura, pero sólo realizando un 

nimero muy li"1i tado de partic.i.on>?s, podrá. tambi~ 

llegar a. un elemento Último (la \\.ltw partición) 

pero de tama.i'lo aún muy perceptible, isom6rfico ~ 

todo, sin embargo, por la falta de reversibilidad 

suficiente entre el seccionamiento y la recompos! 

ción, no podrá a6n recomponer el todo si seccionó 

a este en pedazos delllaSiado pequel'!os, pues sólo -

le será posible componerlo a partir de mitades o 
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de tres o cuatro partes suficientemente gl'&ndes 

que asegure sv. reconstrucción. 

2.- Orden de ubicación, se refiere a la construcción 

de un orden lineal o ciclico y al orden de suce­

si vos envolvimientos o entornos a partir de Wl -

elemento inicial~ 62 ) lo que permite la constitu­

ción del todo, cOllponiendo las veci.Jldades y pro­

cediendo <mica.mente de próximo a próximo. Esta 

serie siempre conservará el mismo orden de suce­

sión de los elementos y este orden sólo variar~ 

de acuerdo con la dirección determinada por el -

sentido del recorrido de la ltirada (directo o 1:! 
verso). Este agrupamiento permite resolver, por 

ejemplo, la construcción de collares (lineales o 

cíclicos), teniendo en cuenta un orden de suce-­

si6n de colores y/o de foI'!llas. 

J.- Reciprocidad de las vecindades. El nil'lo al rela 

cioriar do• elementos vecinos y separados, apren­

de a entender s\U relaciones de reciprocidad. 

Claro que en estas operaciones de tipo topológi­

co, el nifto sólo es capa~ de entender la recipr~ 

cidad de las vecindades de próximo = próximo. 

(62) Por ejemplo: curvas que encierren una superficie o -
superficie qu~ envuelve un volÚ!l!en. 
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Cuando el nil!o debe coJOponer, por ejemplo, un -

rompecabezas lo ha.ce a partir de la adici6n de -

elementos (o partes) necesariamente vecinos. 

4.- Relaciones llimétri-::as de intervalos. En esta o­

peraci6n el niñ<?,,.. construye la relación "entre~ -

que se klatttiene e;ta.ble tanto en un orden direc­

to como inverso. En este agrupamiento el nil!O -

concibe una idea muy simple del concepto "elltre", 

pues aún le es imposible conservar distancias -

(medidas). 

Por ejer.!plo, aJ. pedírsele al nillo que prevea el 

OrdE!!I de salida {directa o in-;ersa) de una se1•ie 

de autos (rojo, amarillo o azul) que él misJOo 

hit.o entrar en un tthu!l, puede gro.cias a este 

agrupillliento mantener el orden de suc:esi6n y la 

relación •entre• (estar en el medio). 

5.- Mllltipl1caci6n de los elementos. Es la lll\lltipl,i 

caci6n de los elaentoll de una serie por los de 

otra (puede ser de una linea, un.a superficie o -

un volW.en), Esta operación estaría posibilit~ 

do halla.r el espacio o resultante de esta aulti­

plica.ci6n, en el que necesariamente un eleaento 

va a pertenecer sillultinea.mente y aabu series -

11u1 tiplic&du, 
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En este sentido, el niño desarrolla su ilnagen ~ 

tuitiva simple de las dimensiones en tres clases 

de envolvinientos: un sistema de tres dimensio-­

nes (volfnnen) que tiene por frontera una super-­

Picie, otro de dos dimensiones (superficie) que 

tiene por frontera una recta y otro de una dim~ 

si6n (recta) cuya frontera es un punto. 

Un ejemplo para este tipo de operaciones es aquel 

en el que se le pide al niño que construya un nu­

do, luego se le pide que compare la igu6ldad o no 

de varias clases de nudos entre si (algunos nudos 

verdaderos. otros falsos, algunos abiertos, otros 

cerrados y apretacos); y asi el nii'.o para poder -

responder adecuadamente a estas cuestiones debe-­

rf>. n~esariarnerte est:ablecer relaciones de una 

dimensión (cordón), de dos (cireulo) y de tres 

dimensiones (la inserción de 1me. de las -extremid~ 

des del cordón en el interior del circulo.) 

6.- Multiplicación de relaciones. Significa la per-­

cepción de correspondencias establecidas por el -

sujeto entr!! dos series ordenadas, marcándose asi 

una relación entre cada uno de los elementos de -

una serie con cada uno de los elementos de la 

otra. 
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Por ejesnplo, para realir.ar la figura dos del 

Test visomotor de Bender, el nil'lo debe estable-­

cer con la mirada relaciones apropiadas entre -­

los objetos (es decir, apoyarse en esta opera--­

ci6n), para después poder representar grUicam"!!_ 

te ese todo, sin tomar en cuenta, como co=espo!! 

de a este nivel, nociones como las distJ.ncias, -

la me<lida, las para1elas. 

7 y 8,- Multiplicación de elementos y relaciones. 

Este tipo de operación significa un razonamiento 

cuaJ.itativo del niño. Por ejemplo: cuando se le 

pide al niño que construya un triá.ngulo semejan­

te a un mOdelo dado y que en su producción incl~ 

ya a tal modelo, el niño en este nivel multipli­

cativo de razonar, fundar& su producción en un -

insomorfismo, otorgAndole a su tri!ngulo una di­

mensión mayor que la del mOdelo, para asi poder 

incluir este 6.ltim.o. 

El sistema de operaciones proyectivas como conti-­

nuaci6n de las topológicas 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 mantiene a la recta como <mico elemento cons 

tante en sus construcciones. 



106 

De esta amera las operacione!l proyectivas son: 

1.- Adición y sustracción de elementos proyectados, 

En esta operación el nillo aprende a conservar en 

su pensamiento los diversos elE!lllentos de un todo 

a pesar de las transformaciones aparentes que 

puedan provocarsele, en este nivel aprende a 

coordinar un cor:junto. En este sentido la oper!!. 

ción inversa a la reunión de las partes vecinas 

de un objeto (adición) es la sustracción, que 1:!! 
plica la supresión de un <?J.emento que deja de 

ser visible por el hecho de que es ocultado por 

otro objeto que hace el papel de pantalla. Esta 

sustracción expresa una sección, mientras que la 

reunión de vecindades conserva el conjunto de 

las partes visibles del objeto. Asi, llegando -

a est:e punto, el niilo es capaz de dibujar un todo, 

por ej<!l!llplo: 
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2.- El orden rectilineo. Supone una sucesión ordena­

da de pU11tos que siguen una misma dirección. 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 dem~. que son -

proyectados sobre l!l. La recta, en este caso; s~ 

rA el equivalente a un plano observado desde un -

determina~o punto de vista, por ejemplo: 

3.- Reciprocidad de prespectivas, expresa la conserv! 

ci6n de las posiciones relativas en caso de inv~ 

sión de los puntos de vista, por ejemplo: 
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'lf.- Relaciones simétricas de intervalos. La relación 

"entre• en una serie de elementos dados, observa­

dos desde cualquier punto de vista, permanece sie~ 

pre invariante y gracias a ello, los intervalos -

entre los puntos extremos resultan siempre simé-­

tric0s. 

B ~ 

'[JJº /'-. 
,~, 

A A 
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5 .- 1tlZ1 tipl.icac:i6n de elementos. Este agrupamiento 

uplica las di.llensi011es proyectivas. Se =­
truye el espncio el clal se ubica en un sistema 

organizado que tiene en cuenta las relaciones -

de COJ1junto entre las .figuru mismas: relaciones 

at:rb. Los objetos as! ubicados estb signi.fi­

cados por el sujeto en relación a su punto de -

vista. 

Ejemplo: 

/ o 
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6.- Multiplicaci6n de relaciones. En este plano el -

niño percibe el a.ncho y el alto y aprende a poner 

en relación término a tl!rmino los elementos de un 

mismo pl;uio y al mismo tiempo, logra mantener la 

correspondencia adecuada de los elementos perten~ 

cientes a los distintos planos. Un ejemplo pue­

de ser aquel que en el punto siguiente expondrl!. 

UD dibujo de las vias del tren y del ca.mino de -­

lrboles, en el cual el niño es capaz de relacio-­

nar ca.da \UlO de los elem·cntos que corresponde a -

los distintos planos y de percibir nociones de d.!_ 

mensiones. 

7 y 8.- Multiplicaci6n de elementos y relaciones. 

Estos agrupamientos, expresan la construcción de 

estructuras triangulares cuyas representaciones 

m!s silaples estan dadas por dos lineas que se u­

nen en el horizonte. 

Eje111plo: 
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r¡ 

1 i\ 

Se trata aqui de establecer correspondencia de elemento" -

o bien de relaciones. 

Por 61timo est! el sistema euclídeo, que unido con el 

anterior :iJJlplica ya el despluuliento de los objetos y con 

el CU&! y a pesar de ello, el sujeto puede conservar tanto 

las forau, COllO las di!ltancias o ta1ullos, en el transcur­

so de los cambios de puntos de vista. En estas operacio-­

nes, manteniendo su noci6n de la recta proyectiva., conser­

va las para.lelas. los AnguJ.os y las distancias, llegando -

a9i a. una construcción m.U co•pleta del espacio. 

Las operaciones euclideas son: 



112 

1.- AdiciÓll y sustracci6Ji de el-tos, las operaci,2 

nes de este tipo periniten reunir y disociar las 

diluentes partes que constitll)'en wa !igura de­

terminada. 

2.- Em.pl¡u.ainientos y desplaza:itientos, este agrupa--­

Jliqto permitir! construir y respetar orden en -

los empluudentos y desplasaiaientoa que el suj_! 

to hace a un todo. 1>ste agrupamiento se refiere 

a la construcción del orden tanto de objetos 1!16-

'files. a s\15 desplazamientos posibles y al orden 

de los eapluamientos imt6vile.s que pueden ser -

recorridos por los objetos a6viles. 

3.- .ied.pi'OCidad de las rei'erencias, en la organi:r.a­

ci6n de esta !oraa de raconar, el sujeto podrt. -

alcanzar la reconstrucci6n de un todo a partir -

de cualquier re!ereitci&. 

4.- !ZlvolViaiento de los iliterva1os o distancias, en 

este sentido comene priauo decir que •J.& di.t­

tancla pu.le clatillirn C0110 el intervalo com~ 

dido entre dos pwitos ordenados a lo largo de -

una re<:ta•. ( 63
) De esta 11a11era dicho int11rV&lo -

(63) .20D.2IZZA!i'I, Ana Ma. Op. Cit. p. 71. 



113 

111 coase:rva pozque estos puntos y esta recta re­

sultan ser iml6viles, y los cuales pueden ser r~ 

corridos por objetos a6viles. 

5.- Multiplicación de los elementos, esta operación 

perlllite la c~trucci6n de l.u superficies y de 

los volW.enes.( 64 ) 

6 .- HUltiplicación de relaciones de empluwentos -

y despl.Allwentoli, esta operación pe:rsllite multi­

plicar las relaciones silllul. tbeas de adelante -

atrás, arriba-abajo, derecha-i7.q:túer<la. 

7 y 8.- Multiplicación de elementos y relaciones, en 

este nivel, el sujeto al.canu la noción de tri~ 

gil.lo y es capar. de ev-al.uar cual.itativutente los 

ángulos antes de haber alcanzado el concepto de 

aedida. 

Ahora bien, al lrlsmo tie11po que el juego va estilllu­

l&ado al pensW.ento reversible, la madurei: progresiva de 

este llismo, va orientando el interb del Jlil!o hacia acti­

vidades con características especificas referidas al illt~ 

(64) Al llllltiplicu los eleaentos de ima serie l:ú1eal por 
los de otra se obtiene 1Ut& super.l'icie y al multipli­
carlos por elementos de \Ula tercera serie lineal SU;!: 
ge UJl volflaen. 
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cambio social., a la il:rvestigaci6n illtelectua1, al respeto 

por lu 11oriaas establecidas, etc. Todas ellas caracterí,! 

tica.s del juego reglado. 

&ste tipo de juego reorganba d:Ll'erentes tipos de -

operaciones iiitelectuales, como algunas ya mencionadas. -

Asimismo es posible decir que el comportamiento de los -

niftos en situaciones de juego es indicador para determinar 

los niveles de organiuci6n de las estructuras cognitivas, 

es decir, su nivel de razonamiento. 
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ALTSDATIYAS LtlI>lCAS PARA LA EJISS!WrzA D& LAS KA'TEMATICAS • 

La ense!laiu.a. de las matelll!tica..s se reconoce coco una 

tarea compleja, ui eo-o t&111bi~ el aprendizaje de ellas,­

por todos los fen6-enos descritos anterior.ente. Por ello 

en este pimto es necesaria la exposici6n de alte=ativas -

buadas en la actividad l6.dica< 65 ) dol ni.flo, que propicien 

las bases para su absoluto y real aprendiSaje -teú.tico,­

en una enseñanza. preeleme?1taJ. y elestental. 

Las dr&11atia.acicmes, los juegos reglados, la inven~ 

ci6n colecti'n. o llldi'l'idual de soluciones posibles ante -

determ.t.n.dos probleaa.s, son algunas actividades que pueden 

ejercerse e las aulu, COllO proce<!iJlientos e:d.Hentes pa­

ra que los IUJ'!os inTestiguen, f6r111Ulen hipótesis, prueben 

estrategias, a.!'~ o nieguen r.sultados, es decir, pue--­

dan aprender con intcrl!s y deseos coa.tenidos que mú de -

las veces están 111uy lejos de ser atractivos. 

En esta direcci6n puede ci tus e lo sigv.i8llte: 110 b.ay 

recoastr11eci6n posibie si no existe una prerta caast:r\lecióc. 

Ante la.5 pertlll:'baci0l1es que los nil'los pueden uper1-tt.r' 

con los objetos con los cuales inte:ract\U.n, si btos Z'ftu,! 

(65) Actirldad a la cual u1 le ha descrito su iaportaacia 
y trascendencia en el desarrollo del infante, 
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tan suticientemente atractivos y deseables de ser incorpo­

rados a sus esquemas, espontbeamente intentarAn electivi­

zar comportamientos compensadores, que los conduciran a la 

coordinación de esquem&JI o a su diferenciación, a su inte­

gración o a la construcción de un nuevo esquellla o a la re­

construcción del mismo esquema pero en un plano superior -

(66). 

ACUllular reglas o normas de procedimientos impuestos 

desde atuera, datos, etc. s6lo permite memorizar al al\lll1-

no tilles Wo:nuciones, pero este procedimiento cCJntribuye 

IÚ.nillUIJlente al denrrollo cognitivo del nifto. PUes no es 

la inl01'lllaci6n ni la repetición del saber del otro lo que 

llevará. a reconstruir las verdades ya descubiertas por ge­

neraciones pa:oadas, 

Esta posición tampoco promueve la posibilidad de que 

cada educando se convierta en sujeto activo que aprenda -

del pasado y actde comprometida y activamente en el presCJ?, 

te para transformar el Puturo. 

El juego, y el juego reglado en particular, dada su -

actividad 111ovilizadora en cuanto a la dinámica cognitiva y 

afectiva de los sujetos y a su actividad representativa de 

los intereses de los niBos, puede ser pensado como recurso 

educativo válido para ser utilizado en las aulas. 

(66) DAJl'ILL, B. Elkonin. Op. Cit. p. 234. 
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La inTenci6a da reglas, las situaciones propuestas -

por el maestro p&Z'a ser resueltas de di.E eren tes Jllaneras ,­

los contenidos a los que cada juego alude pueden ser mu-­

cho lll!s eficaces para el aprendinJ• de un deterininado -

contenido escolar por parte del Jrlfto, que la repetición -

de la lecci6n (leida Úlc::ompr&1U1ibleacte} de W1 texto o -

de un apunte hecho a partir de concl11Siones q- elaboró -

otra person.1. {el •aestro o los padres). 

LOS aiflos de deteraiJlada edad plleden illventar coapl,! 

cadas y ext@rulas acciones, en las que están ilicluidas s~ 

dones a las transgresiones, sanciones en las que illlpera 

un sentido de justicia, de aprendizaje, de superaci6n. Sii 

sus juegos de reglas, se castiga porque el acto del con-­

trario reprennta un beneficio exclusivPente personal 

que perjudica a ca.da UllO de los restantes JRisbros de la 

ce.unidad 16.dica. As!, si el uillo desea continuar perte­

neciendo a esta c:o.iunid&d, su proceder deber! ajustarse -

a c~ones que le perllitan coabinar su propio beneficio -

con el be:nePicio de los deiús, corao seria el concluir el 

juego, divertirse y aprender. 

Y en base a esto, puede surgir la cuestión, ¿ c6mo -

si estos nillos SOll capa.ces de elaborar tales procedilúeA­

tos y rasonwe:i.tos, no lo son de asiJXilar con tacilidad 

el procedUiento de la 111Ultiplicac:i6n, por ejelllplo ?, 
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creo que este .fen6"'eno puede explicarse ante las teo­

ria.s de algullos investigadores en esta problem~tica, y en 

las cuales sostienen que para que exista asintllaci6n de con 

ceptos, debe darse previaJllente la intervención de un razo­

namiento lógico-deducible, pues las informaciones no pue-­

den ser recordadas fácilmente, asi tal cual, debe pentitir. 

sele al niño su propia deducción y construcción, ya que la 

memorización en si no garantiza la formación de operacio-­

nes, pues la transmisión de información en bloques le im-­

pide al niño descubrir causas y relaciones existentes en~ 

tre los distintos datos. l':rOVOcando a su vez, esta situa­

ción detenciones en el desarrollo cognitivo y limitaciones 

en la capacidad del sujeto, en tanto que le impide abordar 

diferentes caminos para la solución de un problema dado. 

Es posible decir que estas actitudes y procedimientos 

educativos .fomentan la dependencia del alwnno, pues ahogan 

su espontaneidad y favorecen sus sentimientos de inseguri­

dad, ayudando asi al surgimiento de un pensamiento r1gido 

y estático. 

Luego entonces, debe tomarse en cuenta el significa~ 

do del juego en la vida del niño, tanto desde el punto de 

vista afectivo como cognitivo, y partir de ello organizar 

los contenidos escolares, promoviendo aprendizajes opera­

torios, que a su vez promueven nuevos aprendizajes y 
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nuevas fer.as de penaamiento. 

•Las asimilacione!I y acomOdaciones reciprocas entre -

las operaciones topol6gicas, proyectivas y euclideas (ya -

mencionadas, aseguran equ.ilibraciones =axilllizadoras que -

posibilitan un procedilrie.ito intelectual cada ve:r. más org,! 

nisado y cada ves más acorde con la realidad. Es asi c0?110 

la construcci6n, coordinaci6n y genera.lisaci6n de las ope­

raciones infral6gicas espaciales repercutirá favorablemen­

te en el desarrollo de las estructuras 16gico-roatemáticas. 

La diferenciación, c00Tdinaci6n e integración de diehos -

subsistemas er: un sistl!llla total marcará los comien:r.os de 

una nueva organización cognitiva; la del pensamiento ior--

111al, pensamiento hipotl!tico-<le<luctivo que se apoya en e.sq~ 

lllaS c:om.binatorios y en operaciones illherentes a la lógica 

proposicional•.<67 ) 

(67) RODRIZZANI, Alla Ka. Op. Cit. p. 176. 
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J>e todo lo planteado puede deducirse qUe los alUJllDOS 

timen un interh proporcion&l al grado de actividad que 

se les permite desplegar. su interés es 111ayor si pued<m 

resolver por si mismos un problema 111ediante la in.vestiga­

ci6n personal, que si deben asistir a la demostración de 

su solución. 

VinCUla.r la actividad a una expresión verbaJ. .fija o 

a determina.du reglas rigidas de solución, i·esUlta dar 

treno para el aprendizaje del niño, pues este carece de -

la posibilidad de 111overse dentro de un sistema de ideas. 

De esta aanera, cuanto más desprovisto de sentido es un -

tl!llla., mis difícilmente se lo memoriza y mAs pronto se ol­

vida. 

Para ;uipliar lo dicho conviene i:ienciona.r aquello que 

DeTUY dice acerca de la actividad del hombre: •El hombre 

es ser activo que interviene espontáneamente en el curso 

de los .fen6aenos, La acción creadora caracteriza las re­

ia.ciones Cltre el sujeto y el llUlldo, El hombre al trans­

/araar las cosas del medio .fisico, establece nuevas rela­

ciones y nuevas estructura.s en el ambiente sociaJ. •, ( 68 ) 

J>e esta manera Dewey asegur¡i. que el pensamiento y la 

(68) HARS, Aebli. Op, Cit. p. 35, 
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observación (implicitos en la actividad l<idica del nil'lo), 

sirven de instrumento para la tarea de adaptación del hom 

bre. 

La didáctica de los pedagogos de la escuela activa -

se centra en la actividad del pe=amiento. Devey y Clapa_ 

rade por ejemplo, dan gran importancia al proceso de la -

investigación. A•eguran que investigar es la actividad -

constructiva del espíritu dominado por la duda, En la -

did!ctica de estos dos pedagogos, la investigación tiene 

una posición central que, en la didáctica tradicional ocu 

paba la impresión de imágenes. 

Dewey expone que el desarrollo del niHo constituye -

una reconstrucción continua de la experiencia. Al princi 

pio, la acción práctica debe predominar en la actividad -

escolar, y luego organi~ándose progresivaJ11ente se trans­

forma poco a poco en conocimiento científico, 

Mari~ Montessori tambifm tomo en cuenta la necesidad 

de los juegos educa ti vos en la enseflaru1a preelemental. 

Asi habló de la educación de cada uno de los sentidos a -

través de juegos sensoriales. 

Es posible decir que la enseHanza debe contener 

una intención que provoque una verdadera activi---
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dad psiquica. Pu.U la iJ116.ge11 por s1 sola no tiene un sen­

tido pleno para el all.lllmo, pues en ese !llOmento de la ense­

liansa conoce las operaciones, pero en una nueva situación 

desCOJtoce la solución del probleJUa. Y. esta verdadera actj;, 

vidad ps1qttica puede sex provocada por la actividad lúdica, 

promovida en su ensefüanza. 

Es a.s1 cono se piensa que 11>ediante el ju.ego reglado,­

el niño desarrolla su capacidad de construcción, de formas 

de pensar y de actuar, basadas en la cooperación, la reci­

procidad, la solidaridad y el respeto mutuo. 

En este saiitido, Ana Ma. J?.odrh:r.ani en su obra El ni­

flo y el ~uego, afirma que el juego entre niños o entre el 

niño y el adulto representa una actividad lo suficientemE!!! 

te interesante co110 para construirse en favor del desarro­

llo integral del propio niilo. 

Sin e!llbargo, aclara que cuando surge la actividad l<i­

dica entre el nii1o y un adulto. no debe existir en estar_!! 

Uci6n üguna actitud .!'alsa por parte del adulto, es decir, 

consentir el triunfo del ni~o. a!w cuando e3te no existe,­

pues el niflo percibe la situación real consciente o incoll! 

cientesente. 8n este sentido el adulto debe favorecer la 

expresión de lo que el nif\o puede y sabe, para que de esta 

11Mera el 11\.ismo niño pueda tomar consciencia de sus errores 
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y a.si ser ca¡>a:t de remediarlos y prever de acuerdo a sus -

posibilidades las consecuencias de sus actos. 

Asimismo, el adulto debe entender la validez del jue­

go como un instrumento, y no utilizarlo como un medio más 

de expresi6n autoritaria verbal, de sometir.li~to a las im­

posiciones de las reglas y de determ.inaci6n estricta de lo 

que debe pensar y hacer el niño o de considerar lo que re­

sulta interesante para él. 

Conv)ene decir a este respecto que el ju.ego es en si 

mismo un instrumento válido para la expresión del niño y -

para favorecer su desarrollo, 

De esta manera, las observaciones sistemAticas del -­

niño, tanto en el juego como en ocupaciones de otros tipos, 

son un medio muy import~nte que el pedagogo tiene para es­

tudiar a1 nifto, y partir de alli p..ra propiciarle experi~ 

cias que enriquezcan su capacidad coneptual. Ya que por -

lo regular en la enseñ;mza de lAS matem!ticas alguno» pro­

!esores d¿n preferencia a denostraciones complic~das que -

dejan en el alwrJlo tal claridad que éste no siente la nec~ 

sidad de un• justific-cí6n. 

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

el alUMno vea en la deducción matem~tica un méto<lo para --



124 

comprender cosas 110 endentes, s11primiendo demostraciones 

c:omplicada.s de propiedades evidentes, hace má.s agradable 

el estudio de la 11Atemá.tica. 

Cabe mencionar la ÍJ\lportancia que tiene que los a1UI_!! 

nos en la ensell:anu primaria adquieran la cantidad de c"!l 

ceptos mateinAticos que le sirvan de base para asilllilat' co~ 

tenidos mAs elaborados necesarios para llegar a construc­

ciones pur=ente mentales. Este criterio se apoya en lo 

siguiente: •en el hecho de que al niño se le =ea un h!bi­

to de :n.ciocinio que es importante para la conl'omaci6n -

del individuo organizado y para la cO?U'ormaci6r1 de conte­

nidos abstractos mAs elaborados•,( 69) 

se concluye tambil!n como un factor más de los proble­

mas 11.atemAticos del nifio, la falta de preparación del pro­

fesor, en tanto que algunos desconocen los factores que ~ 

cen dificil la adquisición de esta disciplina, aunado ello 

a la apatía que presentan por el estudio de nuevos giros -

que superen estos obstáculos, adsn!s de su propio descono­

cimiento acerca de lu caracteristicas que conlleva esta -

á.rea del conocimiento, por lo que en Ocasiones aunque man~ 

jen adecuadamente sus t~inos, no conocen la mejor manera 

(69) BAJ..DOH, J.A. Geometria y Trigonome'tria. 
p. 10. 
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de transmitirlos a sus aiwmos. Luego entonces, el desin­

terés y la poca preparación pedagógica del profesor de ma­

temáticas de educaci6n primaria, son una di2ieultad m!s ~ 

en la enseilaru:a de esta especialidad. 

De la lllisma manera, no da importancia al juego en la 

vida del niilo, en el sentido de que este es el propio len­

guaje del n:iffo, una forma de expresión que, elegido espon­

táneamente por él, representa a la v·ez una al terna ti va pa­

ra favorecer su desarrollo cogn.i tivo. 

A pesar de e•to, el juego es muchas veces desvaloriz~ 

do y desechado COt!!O recur•o posible en la situación de 

aprendizaje, pu~ a este se lo toma como si.I16nimo de rela­

jo. En la escuela por ejemplo, se prollil>e _el juego en lit.s 

horas de en5eñanza de las materias importantes, como mate-

111Aticas, entre otras. Y en es te sentido es posible abrir 

la interrogación: ¿ Por qué no pensar cómo caializar esas 

ganas, esos deseos, esa energía de jugar, utilizando jue-­

gos que respondan al contenido que el maestro desea que ~ 

sus alumnos aprendan ? • ¿ Por qué no pensar en la posibi­

li~aj de crear situaciones en las que el sujeto aprenda -­

con gana• y construya a la vez sus conocimientos, en lugar 

de propiciar una tarea ardua y tediosa, caracterizada por 

la trans!Usi6n de inPormaciones ? sit11&ei6n 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 niño, es nece­

sario estimular el desarrollo de sus estructuras y no sim­

ple111ente 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 sólo se proporcionan al -

niño estímulos externos aislados, se corre el riesgo de -­

crear piezas aisladas en su Vida mental y entonces existen 

pocas posibilidades de crearle una estructura dinámica que 

pueda llevarlo a generalizaciónes, luego entonces, el apr~ 

dir.aje le resulta menos interesante. 

Conviene decir, en el caso de cada experiencia de --­

aprel!.disaje, que el profe.sor debe tom.u- en cuenta el nivel 

del alumno antes de proporcionarle la experiencia, pues -­

con ello se toma el modelo y el nivel operacional que debe 

ser alcanzado después de la experiencia de aprendizaje. 

Finalmente soc concluye que, todas las afirmaciones de 

este trabajo presentilll al niño que aprende como un ser ac­

tivo. Una operación es tambi~ una actividad y de esta -­

forma el aprendizaje es posible sólo cuando existe una asi 

milaci6n activa. 
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Todo el énfasis se coloca en la actividad del sujeto 

lllisroo y sin esta actividad no hay did!ctica o pedagogía 

posible que tra.asfonite significativaaente al sujeto. 

conviene tomar en cuenta la illlportancia de esta act.!, 

vidad del nii!o, para su aprendizaje de las natem!ticas, -

pul!s en general, la escuela pone en pr!ctica una metodol2, 

gia c¡ue, lejos de ayudar al niil:o a avanzar, le hace per-­

der a veces total.mente el interés. La escuela presenta -

situaciones artificial.es que es necesario resolver; los -

probleoias no son considerados como tales por el niño y, -

en consecuencia, éste no se siente impulsado a buscar so­

luciones, Y las matem!tic&S asi enseñadas son para t.l -

coao un 111ont6n de n(laeros, signos, operaciones qi.:e se ""!: 
binan de una J11a11era casi a!gica pero cuyo secreto es nec.!!. 

sario con0cer para a=editar el afta. 

Asi por ejemplo, todos h9.os oido a los nillos decir 

!'rente a un probla.a escrito: •¿ &a de •b o es de aenos?•, 

o los he11os rlsto escogl!r los datos al a:ar y c011binarlos 

en operaciones que no tienen sentido. Por ello no se Vell 

pert\lrbados cuando su solución d,~· aJ.gfm probleaa les da -

cif'ras absurdas que no tienen relac:i6n con la realidad. 
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