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r N T R o V u e e r o N 

En muchas ocasiones la enseñanza de la matemática tiende a 

volverse especialmente problem:itica en la escuela. Pienso que a 

nadie escapa escuchar quejas, presenciar fracasos o reprobaciOn 

en esta asignatura. Ciertamente, el conocimiento del cálculo es 

un saber muy privilegiado y al mismo tiempo no siempre apreciado 

por la comunidad escolar. Estas situaciones me llevaron a cues­

tionarlo. 

como estudiante de Pedagog!a al que interesa comprender la 

complejidad de los fen6menos educativos, debo aportar mi punto -

de vista. Este trabajo lo hace. As! pues, cuando se escucha la 

palabra Pedagog!a en lugares donUe convergen conflictos educati­

vos, hay una aceptación a pensar que est5 por llegar el paliati­

vo. En contraste, esta ·1nvestigaciOn no intenta proponer solu-­

ciones. Simplemente analiza, bosqueja y reflexiona sobre los -­

complejos factores que intervienen en el hecho. 

La enseñanza de las matem~ticas puede ser estudiada desde 

diferentes enfoques, no obstante he limitado su estudio, y lo -­

abordo teniendo como conceptos clave a la instrurnentalidad didá~ 

tica y la práctica docente. Me ayudo en la interpretación con -

los trabajos que han escrito algunos teóricos pertenecientes al 

movim.iento pedag6gico mexicano sobre didcictica y docencia. Rec.!::!_ 

rro tambi~n a contenidos teOricos estudiados por la Psicologia 

Genética en cuanto al aprendizaje de las matem~ticas, los cuales 

debo reconocer, se presentan como una valiosa perspectiva sobre 

el tema. 
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El trabajo se estructura en tres capítulos. El primero -­

nos introduce en un contexto general a través del planteamiento 

de preguntas tales como: ¿porqu~ es tan importante el conocimie~ 

to matem~tico en nuestra civilización? ¿cu~l es el papel de la 

escuela en su enseñanza-aprendizaje? y, ¿c6mo se manifiesta con­

cretamente el problema? Posteriormente justificamos la presen-­

cia de la Pedagog~a y la Psicología como marcos conceptuales te~ 

dientes a explicar el fenómeno para finalmente, abordar el pro-­

biema que tiene la didáctica en el accionar del método y la heg~ 

mon!a que ~ste ha tomado en el acto educativo, desplaz~ndola de 

su real dimensiOn. 

Al capitulo dos io gu!an tres intereses: el primero, obse~ 

var como se da realmento una clase de matem~ticas en la escuela 

primaria. LOs otros, estudiar el m~todo y el proceso de cons--­

trucciOn derivado de su instrumentaci6n en clase. Por esta ra-­

zOn me introduzco en el estudio de la didáctica desplegada en -­

una experiencia pedagógica realizada en el aula. Al inicio del 

estudio se quer1a probar que .la "metodol.ogía activan vs. "educa­

ción convencionaln, era cualitativamente mejor. Sin embarqo los 

resultados y les rnGltiples e inesperadas situaciones ocurridas, 

nos llevaron a tener una visi6n polifac~tica del problema; lle-­

gando a la conclusi6n de que no s6lo se trata de instrwnentar m! 

todo y t~cnica, aino adem~s hacer un uso critico de ellos. 

En consecuencia, el tercer y Qltirno capítulo lo dedico al 

docente. y esto, aunque no lo parezca se relaciona estrechame~ 

te con el problema de la enseñanza de las rnatem~ticas; pues es 

el maestro quien dá raz6n de existencia a las diversas propues-



tas pedagOgicas que se muestran como solución al problema. No -

dudo que hayan estimables estudios sobre los procesos mentales 

en el aprendizaje de las matem~ticas, sin embargo debemos ver la 

otra cara, la de su dificultad instrumental en la práctica, y é~ 

to le concierne a la Pedagog1a. ¿COmo se concreta una propuesta 

que intenta hacer criticas y creativos a los educandos en manos 

de un maestro y una did~ctica "alienados"? 

Como dije en un principio, no intento dar soluciones como 

con las que me top~ alguna vez al realizar esta in•.rcstigación: -

"¡siga los pasos que marcan los procesos de este libro •· sus - -

alumnos aprenderán matemáticas!"¡ en lugar de eso, planteo expe!::. 

tativas y reflexiones, producto de mis propias vivencias al es-­

tar inmerso en el ambiente educativo. 

concluyo que el ,tratamiento dado al problema, puede parc-­

cer poco sorprendente. Estoy consciente de las limitaciones me­

todol6gicas que atln adolesco, no obstante debo reconocer el alto 

valor de la actividad investigadora, pues brinda una inigualable 

formaciOn y disciplina a su realizador. Tal vez en eso radica -

el principal valor de una tesis en licenciatura. 

Por ültirno, quiero agradecer a todas y cada una de las pe!: 

senas que hicieron posible este trabajo, en especial a los prof~ 

sores que siempre me apoyaron con su amistad, para ellos mi rec~ 

nacimiento. 

ENERO DE l.9 89. 



CAPITULO I. INTROOUCCION GENERAL A LA ENSERANZA VE LA 
MATEMA TI CA. 

1. 1 La ma..temd:.t:-ica. e.n el de.~a.JtJto.t..e.o de la c.<.v.it.i.zac..i.6n humana 

y .su .in&.tuenc...ia. ac.tuai. 
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I.1.1 lPorqué es tan valorado el conocimiento matemático? 

Iniciamos este trabajo plante~donos una pregunta. Al de­

sarrollar este apartado esperamos dar una respuesta. Se nos hi­

zo inevitable dar comienzo con una reflexi6n sobre la importan-­

cia que posee la mate~tica en la civilizaci6n conternporctnea. 

Es el momento de preguntarnos: ¿de d6nde viene la idea de que, -

es fundamental para el hombre la posesi6n y dominio del conocí--

miento matem~tico?, ¿porqu~ se enfatiza su enseñanza en la escu~ 

la? 

Desde tiempos remotos, el hombre ha cimentado una relaci6n 

muy estrecha entre la matern~tica y su eterna bfisqueda de la ex-­

plicaciOn de la realidad. Por lo que, en la antigua Grecia, ya 

Plat6n afirmaba que la verdad radicaba en un mundo de ideas, lu 

gar incorruptible e inaccesible para los sentidos. Dicho lugar 

s6lo era explicable con ayuda de la matemática, fundamento real 

del ser: "la verdad eterna" .. 

Aristóteles en oposici6n a Platón sostuvo que nuestras 

ideas sobre el mundo son obtenidas de los objetos materiales que 

percibirnos, y aunque no ponder6 tanto el cálculo, creyó junto -­

con Platón que el mundo hab!a sido diseñado matemáticamente, por 

lo que su composici6n y annon!a debfan explicarse aritm~tie.airente. 
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Esta concepci6n griega influyó determinantemente durante -

1a edad media, en donde se pensó que Dios hab!a creado el mundo 

con riguroso orden matemático, por lo que este t~po de conoci--­

miento fu~ verdad absoluta y sagrada, tanto como las mismas es-­

crituras b~blicas. 

El siglo XVII vi6 la irrupci6n de pensadores que ligaron -

la concepción del mundo y el acto de conocer con la matemática. 

Bajo dos posiciones la de ia razOn y experiencia estos filósofos 

argumentaron la esencialidad del cálculo. Como ejemplo de la -

primera tenemos a Descartes, para quien el universo f!~::;ico por -

entero era una máquina operando de acuerdo a leyes exactas, 1as 

cuales deber!an ser descubiertas por la razOn y la aplicaciOn de 

la "Ciencia Admirable". 

Para ejemplificar la segunda postura hablaremos de Thomas 

de Hobbes y de John LOcke. LOS cuales unieron estrechamente el 

acto de conocimiento a la explicaciOn matem~tica. El primero -

afirmaba que la realidad produc~a sensaciones que se convert1an 

en im~genes1 el cerebro regular!a, organizar!a y enWlciar!a di­

chas sensaciones hasta convertirlas en objetos. Para ~l la act! 

vidad matem~tica produc!a el hallazgo de tales regularidades, -

por lo que esta acción produc!a genuino conocimiento. 

No obstante que John Locke estuvo en desacuerdo con acep­

tar el origen puramente sensual de 1as ideas, sí lo estuvo en -

que la e1aboraci6n del conocimiento a trav~s de la experiencia 

deb!a estar regido por procesos m~s complejos. Por lo que, pa­

ra ál la matemática sirvi6 como fuente de exp~icaciOn, pues ~s­

ta ordenaba y bac!a coherente el mundo a trav~s de la dernostra-
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I.l.2 La simbiosis de1 quehacer cient1fico y 1a matemática. 

Durante el Renacimiento se establecen las bases para la -­

consolidaciOn de la ciencia como explicación causal (tradición -

galileana). Esta nueva concepciOn científica buscaba el control 

de la naturaleza, persist1a en su interior la idea de que el co~ 

mos estaba escrito en lenguaje matem~tico, as1 pues, Mardones y 

Ursua afirman: 11 Gal.ilco será un t:ípico representante de la nueva 

mentalidad que cambia las explicaciones físicas cualitativas de 

AristOteles por las formul.aciones aritmt'.!ticas de P..rqu!medes". l) 

Tambi6n debemos tomar en cuenta las condiciones sociales, 

pol!ticas y económicas engendradas por el incipiente capitalis-

rno que se hab1a gestado desde el siglo XIII en algunas ciudades 

europeas. Esta rudimentaria forma de producción ayud6 a la ac~ 

mulaci6n de capital y al fortalecimiento de ia naciente burgue­

sía de aquella ~poca que gustaba del orden, de lo Gtil y lo - -

pragmático; unido a ello, el deseo de controlar la naturaleza y 

buscar en la aplicaci6n tecnológica el lugar donde residiría su 

conocimiento. Esta novedosa forma de hacer ciencia consideraría 

como aplicacibn v~lida aquella que viniera formulada en téJ:minos 

de leyes provenientes de fen6menos determinados matemáticamente. 

Finalmente, es importante que notemos como es recuperada y act! 

vada la tradici6n matem~tica en el nuevo quehacer cient1fico. 

i) MARDONES, J. M. y URSUA, N.: F~~Oh06~d de ¿ll.h a~enc.lah huma-
11.a..6 v hoe..C:al.e.h. p. 35. 



I.l.J E1 proyecto y lQ en~eñanza de 1a matem&tica. 

A continuaci6n enfoquemos nuestro estudio hacia el moví-­

miento de la Ilustraci6n, en el cual la tradición científica q~ 

lileana antr6 de lleno. El apoyo brindado por las antiguas - -

ideas liberales y la burguesta de la 6poca llevaron este pronU!!, 

ciamiento a enarbolar como algunos de sus principios, el domi-­

nio cient1f1co de la naturaleza, el liberalismo y la democracia 

como los instrumentos del progreso social y material. La impoE 

tancia de la ciencia matem~tica no s6lo se engarzaba en una po­

sición filos6fica y científica, sino también serv1a a la conso­

lidaci6n de un proyecto social a nivel histórico. Un ejemplo -

claro lo tenemos en Augusto Comte, quien vislumbró en esta cos­

movisi6n la organizaciOn racional y físico-matemática del mun-­

do. 

El liberalismo normalmente conceptualizado como "progre-­

sista" se ha preocupado por el mejoramiento econ6mico y social, 

adem~s de ser favorable a la tradición galileana de la ciencia, 

a la tecnología y al experimentalismo pragmático. El liberal!~ 

mo ha sido una postura política adoptada por diferentes gobier­

nos de corte capitalista que, como ya se dijo, ven con éste una 

forma de gobernar y e::;tructurar sus intereses e ideolog.!a de m~ 

nera apropiada. 

La consolidaci6n de la democracia, la ideolog!a liberal y 

su soporte filosófico, han dado lugar a un modelo de sociedad -

moderna, ia cual se busca imitar pues se ve en ella una v!a de 

progreso. socíedad que mira a la ciencia y a la tecnología co­

mo los medios principales para concretarse. 
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I. 2' Ha.tia la .!)OC..ie.dad .te.c.no.l.6g.lc.a. 

I.2.l La tecnoiog!a como s!mbolo de modernidad 

~uestro mundo de hoy est~ rodeado de tecnología. El pa­

pel que ~sta ha adquirido afecta nuestra vida cotidiana. Su -­

presencia en la sociedad es fundamental; casi todo lo que nos -

circunda es un producto tecnol6gico. Bastar~ mencionar que mu­

chos de los objetos que usamos para nuestro trabajo, estudio y 

recreación son resultado de la tecnolog!a. 

A nivel mundial el avance tecnol6gico es visto por los 9S!. 

biernos de los países como sinónimo de avance en nuestra civil~ 

zaci6n. Las naciones industrializadas ven en lo anterior una -

forma de consolidar su poder econ6rnico y geopol~tico, pues a -­

través de los centros de creaci6n tecnol6gica dominan los mere~ 

dos y marcan las pautas para que las economías de otras nacio-­

nes se mantengan consumidoras. La tecnología avanzada como sí~ 

bolo de modernidad, tambi~n lo es de hegemonía y poder para di­

chos gobiernos .. 

En México como en muchos otros países dependientes, se -

ha integrado el modelo de progreso a la necesidad que posee - -

nuestra sociedad de "modernizarse"; por ello el desarrollo tec­

nol6gico es de vital importancia. 



I.2.2 Tecnología y enseñanza de 1a matemSticA: piedra 

angular de la civilizaci6n ciont!fica. 

9 

Morris Kli.ne en su libro: Why .tite Pito 6e.A.6 oJt. c.an' :t .te..a.ch, 

dice que: "las matemáticas son una importante rama de la cultu­

ra humana; columna vertebral de nuestra civilización cient1fica; 

la base de nuestra tecnolog!a y seguridad de las estructuras"?> 

Con la lectura de este párrafo podemos apreciar que en la 

sociedad actual la matemática ocupa un lugar prefe~cncial, pue~ 

to que sirve de apoyo y marco de explicaci6n a mucha d· la act!_ 

vidad cient1fica y tecnológica que se realiza. Su importancia 

se ha dejado sentir en el auxilio que presta a otras discipli-

nas cient!ficas, incluso a las ciencias sociales. Su utiliza-­

ci6n en 1a F!sica y en ia Química ha contribuido a que éstas h~ 

yan alcanzado un alto desarrollo y por tanto una importancia e~ 

tratégica. 

La predilecci6n ha provocado que la educaci6n busque el -

consenso y las formas apropiadas para demostrar que el conteni­

do matematico debe ser enseñado y aprendido prioritariamente. -

Pongamos como ejemplo a nuestro pa1s que, dentro de su actual -

pol!tica educativa inserta una serie de metas que persiguen es-

ta finalidad: 

hVincular la educaci6n y la investigaci6n científica, 

la tecnolog!a y desarrollo experimental con los re-­

querimientos del pa!s".J) 

2 > MORRIS, Kline: Why Zhe P~o~e640A ean'~ ~each: ma~hema~~c4 and 
.thc clU'.emo. 06 U11.lve1t.ó.l.ty Educa..t.lon. p. 12. 

3 > s.&.P.: La educaCÁ.6n pJL.imaJL..i.a: P~an de E4Zud~o4 y P~og~ama..6~ 
P• 21. 
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Bajo esta misma perspectiva los planes de estudio de edu-

caci6n b~sica son diseñados tomando en cuenta lo siguiente: 

''Fomentar y orientar la actividad cient!fica y tec­

nol69ica de mnnera que responda a las neccvidades -

del desarrollo nacional independicnte." 4 ) 

Sin duda lo mfis importante radica en la forma de concebir 

la matem~tica al interior de la misma escuela. ¿Cuál es el en-

foque que tienen de la asignatura los diseñadores de 1os curri­

cula y programas? A continuación citamos para ejemplificar, un 

breve extracto de los lineamientos seguidos en la escuela mexi-

cana: 

"La funci6n do las matem§ticas es proporcionar al -

educando una metodolog!a y un lenguaje simbólico -­

que le permita organizar y expresar sus ideas de m~ 

nera precisa y coherente1 que le capaciten, ademSs, 

para interpretar la realidad física y social con b~ 

se en un razonamiento 16gico •.• Mediante el aprend~ 

zaje de los contenidos del área de matemáticas se -

pretende propiciar el desarrollo del pensamiento y 

capacidades del alumno, a través del análisis cuant~ 

tativo y relacional de los fenómenos naturales y -­

sociales que lo rodean''.si 

Las citas que acabamos de Leer son un reflejo de la con-­

cepci6n que ve a la tecnología como factor de progreso y en la 

matem~tica un valioso elemento, epistémico e instrumental. 

4 > lb.i.d., p. 24. 

S) S.E.P.: Op. ci.t.,, P· 66. 
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La educación sigue siendo el instrumento practico para co~ 

solidar proyectos a largo plazo. I.os sistemas educativos de una 

gran cantidad de países se hayan supeditados a valores tecnOcra-

tas característicos de la sociedad a la que pertenecen. A par--

tir de la d~cada de los cincuentas, y principalmente en los se--

sentas; se han suscitado acontecimientos -la Segunda Gu~rra Mun­

dial y el viaje del hombre a la llllla- que han cambiado notable-

mente el concepto de educaci6n. 

Desde entonces la educaci6n ha sido receptora de innova-­

cienes que buscan mayor eficiencia y productividad en su~ resul~ 

tados. Se le ha sometido al control de una racionalidad tácnico-

administrativa que la encamina siempre hacia el logro de metas -

en t~rminos de capacidad. 

Como prueba de estas innovaciones tenemos a ia Tecnolog!a 

Educativa*; cuerpo de conocimientos ad hoc para la modez:na con--

cepciOn. 

I.2.3 Sobre e1 papel de la matemática en e1 desarrollo 

tecnol&g~co y s~ quehacer como ciencia. 

El haber insertado a la matem.1tica dentro de .un proyecto 

que busca su concreciOn en ia aplicaciOn tecnol6gica y que a su 

vez se ve permeado por una concepciOn positivista de la sacie---

La Tecnología Educativa es la ap1icaci6n de los avances reali­
zados por diversas disciplinas científicas en edueaci6n1 por -
ejemplo, la Enseñanza Programada, los Modelos de Instrucci6n, 
Medios Audiovisuales y otros. 

NOTA: Elsa Contreras e Isabel ogalde hacen un amplio tratamiento 
del Concepto en su obra: Principios de Tecnología Educati-



dad; se presenta esquematice. Raz6n por 1a cual se hace neces~ 

río aclarar que se hizo de esta forma para destacar la influerr 

cia que esta racionalidad tiene actualmente en muchos ambitos, 

y sobre todo en el educativo. 

No hay duda que e1 desarrollo t~cnico y cient!fico logra­

do gracias al conocimiento matem~tico le ha colocado en un lu-­

gar central dentro del campo de la ciencia. sobre todo si pena~ 

moa en las aplicaciones que siempre se le están buscando. Sin 

embargo, también debemos tener en cuenta que si hoy en d!a las -

matem!ticas han logrado una revoluci6n en sus conocimientos es -

debido a las nuevas orientaciones conceptuales surgidas y en -­

nuestras actitudes ante ellas; es decir, si verdaderamente hoy -

se nos presentan unas matematicas modernas es gracias a la con­

veniente separaci6n que han sab1do guardar del mundo f1sico o -

la aplicaciOn tecnológica. Es a partir de este hecho que las -

matem~ticas han experimentado un inmenso crecimiento en este si 
q1o y su posterior consideraci6n por parte de la complicada so­

ciedad tecnol6qica que se intenta construir. Ser~a limitado -­

aceptar que el pensamiento mate~tico no es mas que una descri~ 

ci6n de la f!sica y un instrumento para resolver problemas ·rel~ 

cionados con ella; esta concepción, lo reconocemos es bastante 

lUlilateral. 

Aunque los resultados obtenidos por las matem~ticas en el 

pasado y el presente han proporcionado a los cient!ficos la ba­

se conceptual para la comprensión y explicaci6n de la realidad 

f!sica, no podernos negar que ias fuentes de invenci6n de dicha 

ciencia residen muchas veces en elia misma. La visi6n de este -
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modo obtenida nos refuerza la idea de que las matematicas son -

una disciplina formal abstracta, y plantea problemas diqnos de 

interés sobre la posibilidad de manipulación mecánica de los -­

sistemas simb6licos y de la importancia que puede tener la in-­

tuic16n en el estudio de problemas relacionados con su estruc-­

tura. 

A pesar de que en este trabajo se toma corno punto muy ca~ 

creta el aprendizaje de la multiplicaci6n, estamos de acuerdo -

en que el inter~s de la disciplina va más all~, pues para lo--­

grar una comprensi6n total de la problemática educativ~ se nec~ 

sita una perspectiva amplia de sus caracter1sticas te6rico-fil~ 

s6ficas. Actua1mente el conocimiento matemático ya ha desbor­

dado su nivel de mensurabilidad para abordar aspectos de cuali­

dad. Corno prueba de ello tenemos el surgimiento de las geome-­

tr1as no-euclidianas y la necesidad de rigor y axiomatizaci6n -

del saber matem~tico en su estructuración como ciencia; que va 

m~s allá de la explicaciOn física. Los nombrados desarrollos -

teóricos han dado nuevas avanzadas a la investigaciOn matem~ti­

ca, haciendo factible el hecho de que las matemáticas no sólo 

son explicaciOn de la realidad sino productoras de ~sta. 

Finalmente, es necesario que hagamos menciOn de la acalo­

rada discusiOn que ha causado la enseñanza de las llamadas mat~ 

m~ticas modernas, surgidas -segtin expertos- a partir de la ere~ 

ci6n de la Teor1a de Conjuntos por Cantor, a la AxiomatizaciOn 

de la Geometr!a de Euclides llevada a cabo por G. Hilbert; a la 

llamada "crisis de fundamentos" de principios de este siglo 

(aparición de Geometr1as No-Euclidianas) y al estudio de las ~ 



14 

fluencias mutuas entre las matemáticas y la 16gica. Pero sin d~ 

da es a partir de 1957, año en que los sovi~ticos lanzan el - -

Sputnik, donde se inicia la reforma de planes de estudio, pues -

el miedo al atraso hizo reaccionar bruscamente a occidente. 

A grandes rasgos las matem~ticas aqui descritas se pueden 

identificar con la deducciOn y la estructura axiom~tica¡ carac­

ter!sticas que han sido blanco de duras cr!ticas en cuanto al -

lenguaje matemático desplegado para su enseñanza. Aunado a és­

to la mediocridad teOrica de autores, profesores e inadecuados 

textos. Todo lo anterior ha hecho incluso que se le tilde de -

error pedag69ico. La pol~mica es extensa y digna de estudio. -

Sin embargo, los intereses de esta investigaci6n no son tan ge­

nerales y nos abocamos a la cuesti6n didactica y docente para -

su abordaje. 

I.3 La p4obLem4.t.i.ca educaC~va. 

r.3.1 La reprobación en matemáticas: un prob1ema institu­

cionai. 

como hemos visto, en nuestra sociedad es altamente valor~ 

do el pensamiento 10gico-deductivo. Es natural que la matem~t!_ 

ca sea considerada como una asignatura b&sica en todo plan y -­

programa de estudio escolar. Pero, parece ser que los cambios 

sufridos en la educaciOn y principalmente en las estrategias rn!:_ 

todo16gicas elaboradas a partir de la Tecno1ogta Educativa se -

revierten contra el proyecto que busca consolidar a la sociedad 

tecno16gica. 
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La matcm.:i.tica es hoy en d!a una de las asignaturas que m!!_ 

yor ~ndjce de reprobaci6n tiene la cscuela6), por lo que, es p~ 

rad6jico que una 1nateria tan privilegiada dentro del modelo, sea 

su principal problema pedag6gico en cuanto a enseñanza y aprendf 

zaje. Desgraciadamente el problema no termina tan fácil. La -

evaluación institucional se encargará de estigmatizar a los - -

alumnos; les harn ver que no hay un "merecido" reconocimiento -

escolar y social por haber fracasado en la materia. Con el tie~ 

po dicha situaci6n se transformará en apat!a hacia el contenido, 

y en el peor de los casos, en deserci6n. 

La p~rdida de inter~s y el abandono del estudio, son fen~ 

menos que siguen d:indose, su existencia sigue cuestionando la -

función de la escuela en momentos donde se necesita mayor ntlme­

ro de estudiantes interesados en la mate~tica -y por la cien--

cia naturalmente-, que fracasos. 

r.3.2 E.l problema el aula: la actitud de maestro y 

a1umno ante el contenido. 

Si tratarnos de aproximarnos lo m~s posible a la realidad, 

encontramos en el salón de clases: numerosos grupos de alwnnos¡ 

ó) Cl>HAliENA, Rosa Ma. y GOMEZ, José; "Aprobación y reprobación 
en la UNAM: Una propuesta de an~lisis cuantitativo". P. 29, 
en PeJt.6.(..teJ. Educa:t.i.vo·J., Núm. 32 Abril-mayo-junio de 1987. 

NOTA: Para reafirmar el argumento del alto Índice de reproba-­
ción de alumnos en matemáticas también se rocurri6 a la 
entrevista de personas directamente relacionadas con el 
problema, tales como: un orientador de escuela secunda-­
ria y varios profesores de asignatura y da escuela prima 
ria; los cuales concorddz.on en .la existencia do este in=­
dicador. 



estudiantes masificados, con notorias actitudes pasivas hacia -

su trabajo. Su papel es el de escuchar y aprender lo que el -­

profesor indique. La interacción que tienen con su maestro es 

pobre y espor~dica. La interpretación de los contenidos tiende 

a convertirse en una gran reunión de experiencias individuales 

y ocasionalmente socializadas. El alwnno aprenderá como pueda, 

pues no hay una práctica de comunicaci6n constante entre ~l y -

sus compañeros, y entre éstos y el profesor. 

El docente se limitará a dar su clase con ejemplo y demo~ 

traci6n. Siempre sujeto a un programa estructurado con objeti­

vos de car~cter eficientista que garantizan su buena actuación 

si son cumplidos al pie de la letra. Sin embargo los resulta-­

dos se dejan sentir cuando el profesor constata que sus alumnos 

no asimilaron lo pretendido por él. Le desconcierta la suma fa 

cilidad de algunos alumnos para aprender matemáticas; le moles­

ta y preocupa el gran namero de fracasos. Busca disminuir su -

inseguridad en el apoyo que brindan métodos y técnicas, los cu~ 

les aplica, pero, frecuentemente no logra comprender ni apuntar 

hacia la direcci6n correcta. 

En ocasiones conoce proEundamente la t~cnica y la teor1a, 

se jacta de saber, a tal grado que la dogmatiza y convierte en 

un obstáculo en su entendimiento de los fenómenos educativos. -

A pesar de su firme creencia de que hace lo mejor, el fracaso -

se presenta. Entonces ocurre el cuestionarniento, ¿qu~ debo ha­

cer? ••• trabajé como me indicaron. ¿Cuál es la mejor forma de 

~nseñar matemáticas? 

Estas actitudes nos han obligado a que, en apartadoa pre-
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cedentes tratemos más específicamente lo que ocurre en el sa16n 

de clases, por lo que nos introduciremos en la relación que exi! 

te entre la didactica y la práctica docente; ~sto con el fin de 

analizar su influencia en el aprendizaje del contenido matem~t! 

co. Haremos un marcado ~nfasis en la cuestiOn del m~todo y su 

instrurnentalizaci6n en el proceso enseñanza-aprendizaje.para 

comprender como éste influye y se inserta en la problemática e~ 

tudiada. 

Antes de iniciar el estudio de la relaci6n existente en--

tre estos conceptos, se nos hizo oportuno dar una breve explic~ 

ci6n de la importancia que tienen nuestros marcos teOrícos para 

la explicaci6n de la problemática, as1 que iniciamos el siguie~ 

te párrafo justificando su presencia. 

I.4 El papel de ta Pedagog~a y la P4~co~og¿a como ma4coA de 
expLlcac.i.6n de la p~obLemlU:~ca. 

I.4.l Los estudios psicológicos en e1 aprendizaje 

En este apartado se analizan los roles de la Pedagog1a 

-considerada corno un conjunto de principios explicativos en ed~ 

caci6n- y la Psicolog1a en la exposici6n del problema. Sabemos 

que entre psicolog!a y educaci6n existen relaciones complejas y 

que desde siempre se ha incidido sobre las formas de enseñanza 

a partir de una teor!a psicol6gica. Nos interesa conocer las -

relaciones que guardan la psicolog!a gen~tica y educaci6n, y, -

los recursos que de ellas emanan para hacer referencia al tema 

que nos ocupa. Lo primero entonces es, ir conociendo cada uno 

de estos saberes, fundamentales para el buen entendimiento del 
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trabajo. 

r.4.2 La Psico1ogía Genética 

Es en la Facult~ de Psychologie et Sciences de l'Education, 

bajo la direcci6n de Jean Piaget (1892-1980) en donde surge for­

malmente la teorta gen~tica. A la psicolog1a genética le inter~ 

sa el estudio del niño como imagen de lo que el hombre fué o po­

dr! llegar a ser1 busca la evoluci6n de sus conocimientos, remi­

ti~ndose para ello a la gt;:nesis de los mismos. El eje principal. 

de la gran teor1a piagetiana es sin duda el conocimiento cient!­

fico. Por lo que su principal articulador lo es el estudio de -

la construcc16n del conocimiento, a travás de la investigaci6n -

psicol6gica de operaciones en el pensamiento. ¿Cómo se pasa -­

de un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento?, 

esta pregunta es clave en la teoria gen~tica. 

I.4.3 Las contribuciones a1 campo educativo 

Por lo general, es una motivación pedag6gica la que ha h~ 

cho que gran no.mero de estudiosos hagan lectura de la obra de -

Piaget y la Escuela Ginebrina. Adem~s, el nive1 de elaboración 

de la misma teoria y la exp1icaci6n de la g~nesis de los conoc! 

~ientos son los que han provocado que se hayan hecho un gran na 
mero de interpretaciones pedagógicas. 

Nosotros relacionar.emes las aplicaciones que se han hecho, 

con el aspecto de su instrumentación did~ctica, como dice C~sar 

Co1L~ "Nosotros adoptaremos sin embargo, un criterio distinto -

que consiste en agruparlos segt'in el componente o aspecto del --
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proceso enseñanza-aprendizaje sobre el que inciden mas directa­

mente; objetivos, contenidos, evaluación, métodos de enseñanza, 

etc." 7 > Mas concretamente, nos dirigiremos a la psicolog1a ge­

n~ti.ca como fuente inspiradora de m~todos de enseñanza y, en su 

interior analizaremos el proceso de construcción y sus implica­

ciones con la enseñanza de las matematicas. 

Desde que Aebli hizo el primer intento de buscar una met~ 

dolog1a didáctica basada en la psicología genética, han surgido 

muchos otros que persiguen el mismo objetivo. Todas estas pro­

puestas tienen el tamiz de la concepción constructiva, eje rec-­

tor de sus metodologías de trabajo escolar. La tesis fW1dame~ 

tal de la concepción constructivista es que el acto de conoci-­

miento es una forma cambiante de apropiación de1 objeto por PªE 

te de1 sujeto: ambos son resultado de un proceso permanente. -­

Hay dos perspectivas dentro de la forma en que define la psico­

log1a gen~tica ai constructivismo: la primera es la relativista, 

o sea, el conocimiento siempre es relativo a W1 momento dado -­

del proceso de construcción. La interaccionista, que nos dice: 

el conocimiento surge de la interacciOn continua entre sujeto -

y objeto de conocimiento. 

Ei constructivismo, relativismo e interaccionismo -tres -

concepciones sobre e1 constructivisrno- acopladas en alguna met2 

doloq1a de la enseñanza traen consigo una serie de implicacio--

7 > COLL, c.: "Las aportaciones de la Psicolog!a de la educaci6n: 
el caso de la teor1a genética y los aprond~zajes escolares". 
p. 25. césar co11 {compilador). ?4LcoLoat« Gen~tica y Ap~en­
di..zdjeA ehco.l.a.fte4. 
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nes importantes que trascienden hasta ei ~mbito institucional. -

En dichas propuestas el alumno debe convertirse en un ser acti\o, 

inserto en un proceso de elaboraci6n de su propio conocimientoJ 

pueden darse errores (asimilaciones deformantcs), necesarias pa­

ra el proceso de construcci6n. Adem~s deben plantearse experie~ 

cías en las que el alumno tenga mOltiples interacciones con los 

niveles de evolución de los contenidos a conocer. En resumen, -

la teor!a genética nos explica que el hombre construye su conoc! 

miento a través de la acción. Por lo que, métodos y propuestas 

educativas deben respetar estos principios. Sin embargo, esa -

actividad autoestructurante del conocimiento, presenta dificul­

tadeS en sus instrumentaciones prácticas, por lo que rncis adel~ 

te se har~ un detenido análisis de ello. 

r.4.4 Estudios psicogenéticos sobre e1 aprendizaje de 

1aa matem&ticas. 

Los estudios con aplicaciOn pedagógica que desde l~ psi-­

colog!a genética se han elaborado, son variados y en gran cant! 

dad. Dentro de esta gama de puntos de vista, destacan los rel~ 

cionados con el aprendizaje de la lacto-escritura y matcmáti-­

cas, sin embargo no podemos ignorar otros sobre la enseñanza de 

las ciencias sociales y naturales que han contribuido al cuerpo 

de trabajos elaborados. 

con lo que respecta a matem4ticas, toda la Escuela Gine­

brina ha centrado important.es estudios destinados a mostrar co­

mo és que el sujeto. conoce y se apropia de los conceptos nwnl?­

ricos. ~iaget y Szeminska en su libro: La G~ne~.l.6 deL NGme~o 
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en eL N~ño, nos dan un valioso ejempio de la forma en que se -­

construyen y evolucionan los conceptos matem!ticos en los infa~ 

tes. Su metodolog!a de investigaciOn y sus hallazgos han veni­

do a transformar los programas de gran n11mero de escuelas, que 

hallan en esos resultados una explicaci6n coherente en el apre~ 

dizaje de dicha asignatura. A la luz de la psicoloq1a gen§tica, 

el aprendizaje de las matemáticas se ha vuelto novedoso, y pre­

senta una nueva perspectiva en este campo educacional. Ahora -

los alu~nos se apropian del conocimiento matem4tico a trav§s de 

su contacto con la realidad o de expelL'.<.enc¿a4 que les : ~cen te­

ner una actividad cognoscitiva, en vez de una pasiva. 

I.4.5 La Didáctica y el aprendizaje de las matemáticas 

Como ya mencionamos la psicolog!a y la did~ctica est~n 

íntimamente relacionadas. La primera aporta consideraciones g~ 

nerales sobre el desarrollo psíquico del sujeto, mientras que -

la segunda retoma loa principios teóricos de la psicolog!a para 

manifestarse concretamente en la metodolog~a de enseñanza. El 

rol de la didactica es determinante en el salón de clases, pues 

por medio de su aplicaci6n el alumno accederá al conoci.miento -

y el maestro desempeñar4 su labor. 

No obstante, existe un problema. El término Oid~ctica -

es polis~rnico, se ha prestado a tantas interpretaciones que, -

cuando escuchamos dicha palabra debemos atender necesariamente 

al contexto donde se ubica; el concepto hace que se corra el -

riesgo de acer en una confusi6n, y en consecuencia, en una ca­

dena de indefiniciones. se oye decir, por ejemplo, "tengo que 
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aplicar una did4ctica en matema.ticas " 1 cuando en realidad se r!:_ 

fiere a la aplicaci6n de un método pedag6gico especial para la 

enseñanza de una asignatura especifica, o tambi~n ésto: "la d! 

d¿ictica nos proporciona herramientas para una docencia eficaz", 

aqu1 se confunde con un conjunto de técnicas auxiliares en el -

proceso enseñanza-aprendizaje. 

En este trabajo conceptualizaremos a la Did~ctica en su -

rea1 dirnensi6n. SegCtn Margarita Pansza y colaboradores: 

"La Didáctica es una disciplina pedagógica que abo~ 

da el proceso enseñanza-aprendizaje tratando de de­

sentrañar sus implicaciones: busca ser un espacio -

de reflexión. su objetivo es lograr una labor doce~ 

te más consciente y significativa, tanto para prof~ 

sores como para alumnos".ª) 

Aunque es frecuente escuchar o leer que didáctica es wi -

cuerpo de procedimientos nor.mativos muy concretos -instrumenta­

les- para abordar el aprendizaje, debemos tener claro que a pe­

sar de este manejo, sus objetivos son más amplios y por lo tan­

to no se deben confundir. 

A trav~s de la lectura de párrafos anteriores hemos pen~ 

trado en la confusi6n que existe al definir el t~rmino did~ct! 

co. Podemos afirmar que no hay una sola didactica en el sent! 

do univoco; ni ella es por si sola la soluci6n al problema de 

la rnatemt!itica .. 

B) PAHSZA, M., PEREZ, c., MORAN, P .. : Fu.nda.men.ta.c..i.6n del.a. V-l.-
ddc.t.ica. Tomo I, p. 65 .. 
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Refiri6ndonos a la psicolog~a gen~tica, remarquemos que -

nos interesa su presencia sobre todo, en cuanto a generaciOn de 

m~todos de enseñanza. La utilizac16n de la teor!a genética en -

el aprendizaje de las maternSticas se presenta como la esperada 

soluci6n a las deficiencias que ha tra!do consigo el fracaso. 

Pensemos ahora como dichos factores influyen en el salón 

de clasesr por ejemplo, la reducida interpretaci6n que el maes­

tro d~ a la did~ctica1 su limitado y dogmatizado conocimiento -

sobre la matem~tica; la concepci6n que tiene sobre las finali­

dades de ambas y las expectativas que se le ofrecen cuando le -

hablan de novedosas formas de enseñanza que harán m~s efectiva 

su labor docente. 

Lo anterior nos lleva irremediablemente a tratar la cue~ 

tiOn del método, la importancia que el docente le atribuye; r!_ 

sumida en efectividad, seguridad y logro de objetivos. Un - -

buen método en matem~ticas no puede dar lugar a fracasos -afiE 

maria Wl docente-, por ello en precedentes explicaciones abor­

damos el tema del rn6todo en educaci6n y su papel como el "me-­

dio ideal" para enseñar matem~tícas en el aula. 

I.5 Et conc~e.t.lbmo docen~e: e¿ m~~odo. 

I.S.l La anulaci6n de la rcflcxi6n didáctica por la 

hegemon1a dol método: lmétod0 o didSctica? 

El m~todo justifica su existencia en el avance de la cie~ 

cia y en el estatuto cient1fico que busca la pedagog1a, por -­

otra parte, ha sido el instrumento por excelencia en la enseñ~ 
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za. Aunque es wia forma seria de abordar e1 aprendizaje, est~ 

mos de acuerdo en que el docente lo dogmatiza y utiliza como -

escudo para ocultar su pasividad. La diversidad de métodos en 

educaciOn y la interpretación que le da cada docente se prese~ 

ta como un serio prob1ema; conflicto que se hace presente cua~ 

do en su labor cotidiana el maestro confunde y entremezcla las 

cualidades y p:incipios del m~todo para hacerlo la explicación 

línica. 

"No me atrevo a sugerirles nada, ustedes usan bu.enoh m€­

.todoó para enseñar a sus alumnos", estas fueron las palabras 

de una docente que hablO con estudiantes en la especialidad -

de problemas de aprendizaje. Tal idea está enraizada en los 

profesores de educación primaria con gran profundidad. 

Por lo comC'm, cuando alglín interesado les pregunta so-­

bre lo que es Did~ctica, no dudan en contestar que son "bue­

nos rn~todos" para enseñar. Did~ctica es sin6nimo de m~todo o 

técnica pero, con calidad de "buen", ya que general.mente po-­

cos valoran su trabajo como bueno, sin embargo si lo hacen -­

como fWlcional. 

Dichos profesores tienen la originai costumbre de meto­

dizar todo, hasta la forma en que los alumnos deben entrar al 

sal6n de clases. Las arraigadas ideas que tienen sobre el 

orden en la enseñanza les hace reflexionar poco o nulamente -

sobre corno podrían trabajar fuera de la rigurosa sistematici­

dad, sin caer por ello en la an~rquia o en el vac1o. 

En nuestra opini6n el quehacer del método es "regla de 
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oro" en las escuelas bSsicas, pongamos un ejemplo. Hace tres 

años se implantó en un reducido nOmero de escuelas una propue~ 

ta de lecto-escritura fundada sobre principios psicogen~ticos, 

la cual sugiere actividades de gran fiexibilidad en su aplica­

ci6n, adem~s de una mayor participaci6n del alumno en la apro­

piaci6n del conocimiento; los profesores reaccionaron diciendo: 

"no la entiendo", "bueno s1 ••. ¿pero a qué hora enseño?". A -

la fecha el resultado es una apat1a y abandono de dicho traba­

jo, incluso en algunas escuelas esta negaci6n ha tomad~ un to­

no pol!tico. 

La causa. Poca rnetodicidad en el contenido de la pro--­

puesta pedag6gica -a juicio de los maestros-. Suponemos al -­

igual que ustedes que, detrás de esa negativa existen muchos -

factores que la determinan, no sólo la concepción metodista -­

del maestro, aunque en esta ocasión hicimos ~nfasis sólo de -

Gsta. A pesar de todo, el método sigue siendo el h~ce4 corre2 

to en la concepciOn del maestro¡ es un firme apoyo en su pr~c­

tica docente y el cumplirlo es una garant!a de capacidad. Por 

lo que, como buen docente que pretende ser, busca las v1as que 

considera sera.n las mejores en su labor diaria. 

I.S.2 La efectividad del método 

Louis Not clasifica a los métodos en heteroestructurales 

y autoestructurales. Los primeros tratan a.l educando como --

objeto, y someten la situaciOn de aprendizaje en torno al he--
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cho que se dara a conocer. Aqu1 el educador ejerce una acción 

sobre el alumno por medio de la materia. Estas modalidades de 

enseñanza son usados convencionalmente por los maestros. Los 

planes y programas de las escuelas bdsicas, respetuosas de los 

principios de la tecnoloq1a educativa han adoptado este siste­

ma de ordenamiento en el aprendizaje. En esta enseñanza mode~ 

nizada, la acciOn que ejerce el maestro sobre el alumno a tra­

vés de la instrumentalidad es sutil, pues el educando usa su -

actividad para lleqar a un comportamiento mediado por el m~to­

do y preconcebido por los objetivos. Estamos de acuerdo con -

Not cuando dice: 11 
••• pero el an~lisis de los diversos siste-­

mas ha demostrado que la acci6n en el alumno es m~s importante 

que la acci6n de alumno mismo. 119 > 

El maestro controla al estudiante desde fuera, hace que 

actUe sin tomar conciencia de lo que gu~a su actividad ni de -

las metas verdaderas a que se encamina, lo que el docente bus­

ca a~ trabajar bajo esta concepción es un producto terminado, 

algo que justifique la eficiencia del método aplicado. 

El otro grupo, compuesto por los métodos autoestructura­

les, reUne a todos aquellos sistemas pedag6gicos que engloba -

la escuela activa. En este tipo de propuestas el alwnno es -

Wl individuo que efectGa acciones y que se transforma gracias 

a ellas. Para muchos la actividad actoestructurante es lo más 

acertado para que el estudiante aprenda. El descubrimiento -

9 > NOT, Louis: LU Pe.da.gog.laó del. Conoc...im.le.n.to. p. 1G7. 
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(observaci6n activa) y la invención son dos principios que re­

gulan el bagaje de actividades de estas formas de enseñanza. -

Pareciera ser que para muchos maestros, con este tipo de méto­

dos ha quedado solucionada toda la problemática que encierra el 

sal6n de clases. S6lo hay que volverse un experto y explicar -

todo a partir de sus principios. No obstante, cabe preguntar­

se: ¿habrc1n solucionado el problema de la enseñanza de las ma­

temá.ticas con sus metodolog!as activas?, ¿realmente la soluciOn 

es la pura aplicaci6n de la "superdidá.ctica" que normatice la -

actuaci6n de profesores y alumnos? 

El siguiente capitulo pretende responder en cierta forma 

a estas preguntas. Exi.stieron muchas limitaciones, a pesar de 

ello las valiosas experiencias obtenidas han hecho que nuestro 

inter~s se dirija hacia una realidad concreta, corno a continu~ 

ci6n lo hacemos. 



CAPITULO JI, LA ENSrnANZA VE LA llATt:MATJCA A TRAVES VE UNA 

EXPERIENCIA ESCOLAR. 

II. J La e.J..tll.uc..ttllt.a. de la. e.xpe./L..lenc.ia. 

II.1.1 ¿porqué una experiencia escolar? 
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Este segundo capitulo tiene como principal objetivo, ofr~ 

cer una visiOn de lo que sucede en el Dal6n de c1ases durante -

el. tiempo asignado a la enseñanza de las mate~ticas. Se estu­

dia este fenómeno a trav6s de la relación que se entabla entre 

el proceso de adquisicí6n del conocimiento y la forma especifi-

ca de instrumentar el aprendizaje, es decir, sobre la relaci6n 

que guarda la psicología del aprendizaje y la metodología didá~ 

tica utilizada para abordar el contenido. 

El haber realizado una contextualizaciOn en un primer táE 

mino, y posteriormente presentar una experiencia concreta, n·o -

pretende cortar abruptamente el entendimiento que se tiene so­

bre la problem~tica, sino todo lo contrario, buscamos W1 nexo 

con 1a reakidad, un enlace que nos permita rescatar todo lo que 

a nivel discurs·o corre el r~esgo de volverse est&tico, sin 11!:. 

gar a un an~lisis particular. 

II.1.2 El dioeño de la investi9aci6n. 

Esta experiencia se llev6 a cabo en una escuela primaria¡ 

espec!ficarnente con los dos grupos de segundo grado exi.stentes 

en el plantel: ambos grupos no eran nwnerosos (13 y 14 alum-­

nos), ésto facilit6 el trabajo y las observaciones realizadas. 
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El primer grupo, al cual designaremos con la letra A, 1abor6 -

durante casi todo ei año escolar una metodolog!a de trabajo -­

que imit6 en lo mayor posible a la propuesta educativa de la 

Pcdagog1a Operatoria. En los tres Gltimos meses del curso la -

metdolog1a se aplic6 en forma intensiva en el aprendizaje de -

las matem~ticas, particularmente en la enseñanza de la rnulti-­

plicaciOn. 

El segundo grupo, identificado por la letra B, siguió -­

un ritmo comUn de trabajo, basando sus actividades de aprendi­

zaje en las del programa y en los contenidos que marca. Aun-­

que el programa para segundo grado intenta que los profesores 

comprendan la importancia del aprendizaje operatorio, ellos no 

lo llevan a la pr~ctica y caen en lo convencional: una enseñél!!_ 

za puramente verbal, un sistema de demostración y finalmente -

un aprendizaje práctico haciendo las cosas. El grupo B al - -

igual que el primero se aboc6 en los dltirnos tres meses del -­

año escolar al aprendizaje de la multiplicaci6n pero, como po­

dernos suponer la forma de abordar el contenido fue distinta. 

Como se indic6 en un principio, uno de los objetivos -­

centrales era observar como se entabla la relación entre for­

ma de enseñanza y adquisición de~ conocimiento, esta complej~ 

dad nos llevo a la necesidad de realizar una observación con 

rigor, por lo que se estructuro una selección de sujetos 

(muestra) a los que se estudiar1a cuidadosamente, quienes ad~ 

más deb1an reunir un conjunto de caracter1stícas, las cuales 

se detallan en seguida. 
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Para fines del estudio, la selección de la muestra no fue 

probabilística, pero si determinada por cuotas, es decir, una -

serie de aspectos que el investigador busca que posean los suj~ 

tos a estudiar. Las caracter1sticas que se tomaron en cuenta -

fueron las siguientes: 

a) Calificaciones: BUENAS (9-10); MEDIAS (8-7); BAJAS (6-5). 

b}*Ri.trno de aprendizaje: CONTINUO: Los alwnnos que aprenden con 

relativa rapidez y presentan una aplicaci6n inmediata de lo 

aprendido. Discontinuo: En un prímer momento el contenido -

no parece ser claro, despu~s de un lapso de tiempo se man~ 

ja el contenido con normalidad. LENTO: aprende poco, muee-­

tra un reducido entendimiento del contenido. Finalmente lo 

maneja después de un largo periodo de tiempo, y en muchas -

ocasiones aCm con deficiencia. 

e) Edad: Se tuvo cuidado en preferir niños entre los siete y -

ocho años, pues de esta manera no se ve1an afectados sus -­

intereses ni la amplitud que pudiera existir en sus conoci­

mientos a causa de este factor. 

Los anteriores criterios fueron punto de referencia para 

escoger a tres sujetos de cada grupo (A y B); el primer alumno 

deb!a tener buenas calificaciones, las cuales generalmente ti~ 

nen asociada la clasificación de ritmo continuo de aprendizaje. 

El segundo sujeto deb1a pertenecer a la clasificaci6n díscont! 

Nota: Esta clasificaci6n fue elaborada por el realizador de 
la inveatigación con base en observaciones y pláticas con -
los profesores, no es reflejo de alguna teoría. 
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nua y presentar calificaciones de ocho y siete. El filtimo de­

b1a tener notar de seis y cinco aparejadas con caracter!sticas 

de aprendizaje lento. Ei cuadro resume la claeificaciOn ~i-­

nal. 

Nombre sexo calfs. Apje. Grupo Edad 

Jaime M 10-9 e A 7 

Jorge M 8-7 D A 7 

Esteban M 6-5 L A 8 

Aquiles M 10-9 e B 

Edgar M 8-7 D B 

Julio M 6-5 L B 8 

Al controlar la edad, calificaciones y el ritmo de apre!!_ 

dizaje se trató de obtener una representatividad lo rn~s aproxf. 

mada posible Qe la heterogeneidad que se dá realmente en un S!!._ 

16n de clases com1in. Por otra parte, el manejo de la edad fue 

la t'lnica forma funcional de controlar el aspecto de la madura­

ción en los individuos. De tal manera que al someterlos a la 

variable m~todo pedag6gico, se ver!a claramente los resultados 

en los educandos con habilidades Optimas y en los no aventaja­

dos. Lo importante era constatar c6rno estas situaciones in-­

flu1an en su proceso de adquisici6n y construcci6n del conoc~ 

miento. 

E1 siguiente paso era éstablecer una constancia en la -

investigaciOn, una forma adecuada de recoger con los instru-­

rnentos más apropiados el producto de las observaciones. Esta 

sistematicidad en la recopilaciOn de datos nos la brind6 el -
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diseñar e insertar a los sujetos en un Estudio semilongitudinal 

(Estudio de Desarrollo)* que nos permiti6 conocer los cambios -

que se produjeron en los educandos en el transcurso de los dif!::_ 

rentes lapsos de tiempo en que se trabajaron las propuestas. -

Señalado como Semilongitudinal por ser un seguimiento sistem~-

tico breve. S6lo los tres Gltirnos meses del curso, en los cu~ 

les los alwnnos comienzan su acceso al conocimiento de la rnul-

tiplicaciOn. 

Uno de los requisitos que exigen estos estudios, es el -

especificar claramente el tiempo y constancia con que se reali 

zan las observaciones, ademas de señalar qu~ instrumento o t~~ 

nica de investigaci6n ser~ el adecuado para realizar el sondeo 

y recolecci6n de datos. En el caso concreto de este estudio, 

las actividades para el aprendizaje de la rnultip1icaci6n se 

iniciar!an en la primera semana laborable de abril de 1988. Se 

llevar~an a cabo tres sondeos1 el primero al finalizar dicho -

mes, el segundo al terminar mayo y el tercero al concluir ju-­

nía. La indaqaciOn se realizar!a con ayuda de1 m§todo de ex--

ploraci6n critica piaqetiano,** el cual nos permite conocer -­

con base en una serie de hip6tesis sustentadas por el investí-

Los 1ineamientos metodo1ógicos de1 estudio semi1onqitudina1 
fueron tomados de1 1ibro: /.(anu.a..t:.. de Té:c.n.i.ca. de .la 1nve4.t.i.ga. 
c.l6n tduc.ac.lana.L. de van oa1on y Wi11iam. -

oe ia misma manera, 1os 1ineamientos sobre e1 método de ex­
p1oracii6n crítica fueron extratdos do1 libro: Apltend..lzaje 
y bS.t:ll.UC..t:U.lta..6 de Cottoc.lm.len.to, de Inhe1der, Sinclair y Bo-­
vet. 



33 

gador, ias concepciones que 1os individuos tienen sobre un de­

terminado objeto de conocimiento, o sea, el grado de evolución 

que han tenido en la estructuraci6n de un saber. En nuestro -

caso, el m~todo de exploraci6n ayudO a conocer el nivel de rno­

dificaciOn que experimentó el concepto matem~tico, ademas de -

la vinculación que hacen de ~ate con la realidad. Conocimos -

a trav~s de diferentes preguntas y situaciones que se les pla~ 

tearon a los aiumnos la tntima relación que existe entre la e~ 

señanza de las matematicas y la forma en que el docente instr~ 

menta las metodolog!as de aprendizaje. A.tin más alla, nos bri!!_ 

d6 una riqu1sima variedad de respuestas, cuyas conclusiones e~ 

pondremos al final de este capitulo. 

11. 2 Utta. ex.pe/t.ie.nc.la. c.on ba...se. e.n do..s pJt.opue..!i..t:a..6 d.l6e.Jt.en.te..s 

II.2.1 lQué es la Pedagogía Oporatória? 

Fundada en la psicolog!a del aprendizaje de Jean Piaqet 

surge una corriente de pensamiento educativo conocida corno la 

Pedagag1a Operatoria. su aparición se origina can un conjun­

to de trabajos que se han 1!evado a cabo en el IMIPAE (Instit~ 

to Municipal de Investigación en Psicolog!a Aplicada a la Edu­

caci6n) de Barcelona. Actualmente en M~xico, esta propuesta -

pedag6gica tiene gran influencia en los programas de primer y 

segundo grado de educación primaria en lo que se refiere a la 

estructuración curricular y, recientemente en lecto-escritura. 

Las investigaciones que dentro de la propuesta se han -­

realizado se basan esencial.mente en el desarrollo de la capacf. 
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dad operatoria del sujeto que, es llevado a descubrir el con~ 

cimiento como una necesidad de responder a las mfiltiples probl!:, 

m~ticas que le plantea la realidad. 

La escuela es la encargada de provocar que estas interr~ 

gantes reaies, sociales e intelectuales sean satisfechas. Por 

lo que la Pedagog!a Operatoria estructura un cuerpo de princi­

pios explicativos que le dan aplicabilidad, por ejemplo, el -­

aprendizaje es concebido no como retenci6n, sino como produc-­

ci6n de conocimiento, involucrando lo ya comentado sobre su a~ 

censo a niveles cualitativamente superiores de conocimiento. 

La enseñanza no es transmisión y polarización del saber 

por parte del maestro, sino producci6n, invitación a construir 

de manera sistemática el conocimiento; el maestro y el alwnno 

son elementos activos en el acto educativo. 

El error es pennitido en cuanto se inserte siempre en el 

proceso de obtenci6n del conocimiento. El error es un paso 

basico para construir y reconstruir conceptos. 

La confrontaci6n de hip6tesis entre los individuos que -

participen en el proceso enseñanza-aprendizaje es de primor-­

dia1 importancia, pues permite que los participantes pongan a 

prueba sus conocimientos y se generen conflictos cognitivos -

que les permita tener acceso a niveles superiores de concep-­

tualizaci6n del objeto de conocimiento. 

Se debe permitir al sujeto inventar para ileqar a un -­

nuevo couocimiento; aunque este proceso no se ve libre de ---

errores, lo importante es fomentar la disciplina de constru~r 
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y reconstruir. Finalmente el papel del maestro es el de coor­

dinar actividades, de tal modo, que estos procesos se cumplan 

en el aprendizaje. Otra de sus tareas es encaminar los inter~ 

ses de los alumnos para que sus propuestas no se conviertan en 

actividades an~rquicas, y de esta manera se pueda cumplir con 

las metas fijadas. 

Ir.2.2 lQué debemos entender por enseñanza convenciona1? 

Existen desacuerdos te6ricos al definir la educ~·;i6n tr!_ 

dicional, hay puntos divergentes y convergentes en el estudio 

del tema. Tenemos en cuenta esta polémi.ca, pero nos ocupare­

mos en describir el tipo de educaci6n institucional que se dá 

en la mayoría de las escuelas mexicanas, la cual denominaremos 

convencional; es con este nombre y no con otro por que senci-­

llamente es la que rn6s conviene por su "simplicidad 11 y "relat!_ 

vo" progreso en el aprendizaje -~sto no implica que sea la 11\!!. 

jor-. No hay que conocer mucho sobre m~todos, recursos didá~ 

tices o nuevos enfoques educativos. Lo importante es simple-­

mente transmitir, que el alunmo maneje el contenido para fi-­

nalmente obtener una calificaci6n y acreditar institucional-­

mente un curso. No obstante, se le tilde de tradicional, ve~ 

balista, memor1stica o autoritaria, no podemos negar que mu-­

chas veces en Wla clase en donde imperan estas caracter!sticas 

puede darse reflexi6n y desarrollo de la inteligencia. El de­

bate girar!a entonces, en la ó~naL~d.a.d que se le da a la prá~ 

tica educativa y no a la práctica por a! misma. Seg11n Piaget 

la memorizaci6n no es obst~culo para el desarrollo de·la 1.nt~ 
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ligencia, sino lo contrario, 1a complementa. 

Sin embargo, se ha ca1do en 1a costumbre de privilegiar 

el aspecto verbal, es decir, e1 docente transmite el conoci-­

miento oralmenteJ luego, lo somete,a un sistema de demostra--­

ciones -el ejemplo es usado como (mico auxiliar didáctico- pa­

ra que los alumnos terminen reproduciéndolo y sean capaces de 

aplicarlo en situaciones semejantes. 

El seguimiento met6dico de las actividades de un progr~ 

ma -y a veces sólo la experiencia-, la inerte preparación de 

los docentes en los niveles aqu1 referidos y otros factores -

de tipo material hacen que se llegue a la práctica de una ed~ 

caciOn establecida en virtud de la costumbre. 

IX.3.l El programa oficiai de matemátLcas 

Los programas de primero y segundo grado a nive1 nacio-­

nal est6n diseñados curricu1armente con base en el sistema mo­

dular, es decir, unidades específicas de aprendizaje que tie-­

nen duraci6n aproximada de W'la semana, en los cuales se inte­

gr~n las Areas básicas de conocimiento de la escue1a primaria. 

con lo que se busca que el entendimiento no se fraccione al -

trabar contacto con la realidad. Existe un eje articulador 6 

tema del ml5dulo, entorno al cual·giran todos los contenidos de 

las distintas áreas que el sujeto debeº conocer; lo anterior -

permite a los alumnos aprender diferentes nociones sin ·salir -

de un contexto situacional espec~fico, de esta manera se re--
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afirman los principios ps1col6gicos y pedagOgicos que susten--­

tan dichos programas. 

En segundo grado, la totalidad de los m6dulos (32) est:in 

enfocados a que los alumnos perciban su realidad comunal, re-­

gional y nacional, por lo que, los temas que articulan los ªº!!. 

tenidos son por ejemplo: ""El lugar donde vivo", "vivimos en M~ 

xico 11 o "Néxico y otros pa!ses 11
• Entre estos contextos situa­

cionales se supone, el niño de segundo se apropia de sus pri~ 

ras nociones sobre la rnultiplicaciOn. En cuanto a la forma en 

que este contenido es acometido mencionaremos lo siguiente: se 

limita a que los educandos aprendan a multiplicar a partir de 

situaciones desglosadas del m6dulo, bajo la consigna, "X veces 

tantos objetos son tantos objetos". La frase debe repetirse -

sempiternamente cada vez que realicen aprendizajes "activos". 

S.in embargo, y de acuerdo a lo obser.vado, la práctica comtín -

en las escuelas sigue siendo que, el alumno memorice el produ~ 

to de los factores, en vez de entenderlo y posteriormente - -­

aplicarlo en ejemplos. La raz6n, los profesores no entienden 

correctamente la estructura del programa y lo interpretan - -­

equivocadamente, llevando a cabo muchas actividades, vueltas -

desventajosas para los alumnos al no responder a la coherencia 

del programa. Llega un momento en que la congruencia conteni­

do-libro-programa desaparece por completo, y como resultado el 

alumno vuelve a la descontextualizaci6n y al fraccionamiento; 

pues tiene un libro que le enseña matem~ticas, pero no las --­

aprende como éste indica. Vuelve a su texto s6lo en la resol~ 

ci6n de ejercic.ios desligados de la metodolog!a planteada, P!:. 
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ro no al tema del módulo. Es en esta interpretación que d~ el 

maestro a los programas y rnetodolog!as, donde radica parte del 

problema. 

II.3.2 E1 programa basado en la Pedngog!a Operatoria. 

El programa de la materia que se bas6 en la propuesta -­

operatoria no se desligó de los ejes articuladores del progra­

ma, pero si de las actividades señaladas. Los objetivos que -

propone el próqrama en cuanto a contenidos se cumplieron, aun­

que como es de suponer, la metodolog!a de trabajo fue dis!mil 

a la anteriormente descrita. 

Al iniciarse la aplicación de la propuesta operatoria se 

tomaron en cuenta para la realización de cada actividad sus 

principios pedagógicos (II.2.1), de tal modo que, fueron marco 

de referencia para el trabajo escolar. Como las actividades -

no estuvieron directamente relacionadas con las del programa, 

se nos hace recomendable que se conozca su desarrollo a trav6s 

de la le~tura de una descripción de lo que aconteci6 en el sa­

lón durante la clase operatoria. Esta se presenta m~s adelante. 

II.3.3 Los a1umnos de1 estudios: algunas considera­

ciones. 

Los alumnos que inician el segundo año de educaci6n pri­

maria poseen conocimientos b~sicoa sobre adici6n y sustracci6n. 

Con anterioridad en el primer grado, se les introdujo en la -

matem~tica a trav~s de los m~s sencillos ejercicios de pensa­

miento y escritura de nG:meros; posteriormente en la agrupaci6n 
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y fraccionamientos de representaciones num.§ricas. 

El segundo grado plantea para los alumnos e1 perfeccio­

namiento -por la complejidad de ejemplos- de las operaciones -

matem~ticas conocidas y adem~s, la introducci6n a la multipli­

caci6n como complemento a lo ya aprendido. Pero ~sto no es de 

inmediato, tienen que transcurrir algunos meses de trabajo en 

los que el alumno consolide el manejo de las estructuras mate­

máticas que conociO en primer grado. 

II.3.4 La primera exploraci6n 

La primera exploración tuvo dos intenciones: la primera, 

saber hasta que punto los alwnnos reconoc1an que la matemática 

estaba inmersa en su realidad o, hasta donde este tipo de con~ 

cimiento tiende a volverse alienado. En otras palabras, que-­

riamos conocer si el alumno lograba sustraer al contenido mat~ 

m~tico del contexto escolar para explicar algunos fen6menos de 

su entorno o simplemente lo circunscrib!a a 1a escuela, con-­

virti~ndolo en saber inm6vi1 e infecundo. 

Nuestro segundo interés fue advertir en que nivel de ca~ 

ceptualizaci6n se encontraba la noci6n de multiplicaciOn. Por 

lo que a continuación presentarnos el primer bloque de respues­

tas: 

Entrevistador (I); Esteban (E); Grupo A. 

r: -¿Qué es una multiplicación? 

E: (No contesta) 

r: -¿Podr~as hacer una mu1tiplicaci6n? 



E: -S1. 

I: -Hazla en tu cuaderno. 

E: (Escribe 33x4=l32) 

I: -¿Para qu~ te sirve la rnultiplicaci6n? 

E: -Para hacer la tarea. Para hacerla aqu~. 
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Ahora leamos detenidamente las respuestas del siguiente 

al.umno: 

Entrevistador (I}¡ Jorge (J); Grupo A. 

I: -¿Qu~ es una multiplicaci6n? 

J: -Es saberse las tablas. 

I: -¿Podr1as hacer una multiplicaciOn? 

J: -51. (Escribe completa la tabla del cuatro) 

I: -¿Para qu6 te sirve la multiplicaci6n? 

J: -Para que sepa, sino ••• tno me pasan a tercero! 

Los dos pequeños contestan con seguridad que, el saber -

multiplicar les sirve para y en la escuela, fuera de ella no -

parece tener mucho sentido que sepan hacerlo. En cuanto a su 

concepci6n de dicha opeLaci6n -despu~s de un mes de trabajo­

es confusa; Esteban no la define, sin embargo resuelve un ejeE 

cicio con resultado correcto, mientras que Jorge lo atribuye -

s6lo al conocimiento de las tablas de multiplicar. 

Tambi~n se interrog6 sobre la aplicación que podr~an ha­

cer del conocimiento en su vida diaria. Las respuestas se 

muestran a continuaci6n: 



Entrevistador (I)1 Aquiles (A); Grupo B. 

I: -Es importante saber multiplicar? 

A: -51. 

I: -¿Porqu~? 

A: -Para saber que nos enseñan. 

I: -¿Cuándo haces multiplicaciones? 

A: -Cuando hago la tarea 

I: -¿Cuándo más las haces? 

A: -Y en el salOn ••• si, nada m~s. 

(I); Julio (J'); Grupo B. 

I: -¿Para qu~ te sirve la multiplicación? 

J': -Para hacer la tarea y me saque diez. 

I: -¿Para quá otra cosa crees que sirva? 

J': -Para hacerla en tu cuaderno o en el pizarrón con la 
maestra. 

I: -¿En dónde haces multiplicaciones? 

J': -En la escuela. 

I: -¿En qué otro lugar haces multiplicaciones? 

J 1 : -En mi casa cuando hago la tarea. 
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Se nos hace obligatorio reproducir las respuestas de un 

alumno con leves progresos con respecto a sus compañeros: 

(I) '· Jaime (Ja)' Grupo A. 

r; -¿Qu~ es una multiplicación? 

Ja: -Son dos nOmeros del dos al diez, pero tienen los mismos 
y el signo "por" y el "igual". 

I; -¿Para qué sirva multiplicar? 
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Ja: -Para saber el resultado de dos nGmeros que se multiplican 

I: -¿Para qu~ otra cosa te sirve? 

Ja: -tPara que la suma no se haga grandotal 

I: -¿Cu~do haces multiplicaciones? 

Ja: -Cuando hacemos sumas grandes, no las haces. i~jor haces -
una multiplicaci6n, por ejemplo, si compro diez hojas a -
diez pesos, no sumo, multiplico y ya ves el resultado. 

Cuatro de los seis sujetos interrogados coincidieron al 

concebir a la multiplicaci6n como una operaci6n abstracta, me­

diada por s1mbolos sin contraparte en la realidad, los otros -

no opinaron. Aunque las respuestas fueron variadas, cinco suj~ 

tos consideraron que la operaciOn sólo les era dtil en la es--

cuela, fuera de ella parec!a ser indiferente. 

xr.3.5 La construcción del conocimiento en la didáctica: 

dos descripciones. 

Antes de analizar los resultados de la segunda y tercera 

exploración, cre1mos conveniente conocer, a manera de muestra, 

la forma en que se concret6 e1 aprendizaje en ambos grupos. A 

continuaci6n se presentan dos descripciones; la primera, de 

W'la clase en el grupo A y la segunda, la realizada en el grupo 

B. Para que este trabajo fuera posible se observó y registr6 

detalladamente cada una de las actividades y actitudes de los 

sujetns que se encontraban en clase. 

En e1 grupo operatorio se registro lo siguiente: Se in! 

ciO la clase leyendo una lección que trataba un tema referen­

te a las distintas formas que toman las casas en las comunida-
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des de nuestro pa!s. Caracter!sticas que los alumnos atribuy~ 

ron al clima y medio geogr~fico de cada lugar. Enseguida los 

alumnos con ayuda de palitos, plastilina y materiales de resi­

duo construyeron casitas, imitando a las vistas con anteriori­

dad en el texto. Cuando hubieron terminado se les pregunto 

cu~ntos palitos hab!an necesitado para construir su modelo. 

Los alumnos colocaron los palitos de modo que pudieran hacer -

un conteo. Luego el maestro tomo unos palitos y los acomodó -

as!: 

////////+////////+////////+////////=32 (Escribiendo en ei sue-

lo con g~s los signos y ntimeros complementarios) • 

Maestro: -Miren corno puse los palitos, son 32 en total, y los 

he colocado en grupos con el mismo nflmero de palitos. 

¿Cu~l es la tabla de multiplicar que podernos formar, 

si tengo cuatro conjunto con ocho palitos? 

Al.wnnos: -¿ ? ••• mmm ••• r4x8! ••• s1 ••• 32. 

En el grupo los alumnos ya habfan aprendido a deducir 

el producto de dos factores a trav~s de su expresiOn real y no 

s6lo numérica. Pero, ao.n no se hab!an enfrentado a la multi-­

plicaci6n con factor de valor cero. 

Maestro: -Ahora, si escribo 4xO=O. ¿Porqu~ si multiplico cual­

quier namero por el cero, el resultado siempre es -­

cero? ¿alguno lo sabe? 

Alumnos: -No. 

A sugerencia del profesor los alumnos buscaron en su l! 

bro de apoyo en el ~rea de matemáticas y, encontraron que: 
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3x0=01 3 multiplicando; O multiplicador y O producto. Adem4s 

observaron su representación gráfica: 

000 
1 2 tres conjuntos vac!os. En ese momento el profesor 

propiciO una discusiOn en donde los conocimientos de los niños 

interactuaran para obtener una respuesta coherente. un alwnno 

se dirigió al pizarrón y con gises de colores escribió: 2xO=O, 

luego el profesor los alentó a que dibujaran su representación 

gr4fica. Otro niño se apresuró a delinear lo siguiente: o o 
2 X o o 

Maestro: -¿Porqué dos circules? 

Alwnno 1: -Por que no hay nada, pero hay dos de éstos (señala 
los circulas) .. 

Maestro: -¿COmo? 

~ ~ @ 
Alwnno 2: -si, mira (dibuja): 3 X 5 15 

o o o 
y con cero: 3 X o = o 

Finalmente el profesor reunió a los niños en equipos de 

trabajo, cuidando que estuvieran agrupados por niveles cerca­

nos de conceptualización. Al terminar esta actividad los inv.f. 

tO a que ellos mismos con sus palitos elaboraran ejemplos que 

se les ocurriera con el uso del factor O. La mayor1a del gru­

po con entusiasta co1aboraci6n llevaron a cabo ejemplos que -

luego escribieron y dibujaron en sus cuadernos. Sin embargo 

hubo casos que hicieron titubear al maestro por las respues-­

tas tan ctjenas a lo que él pretend1a: Ivan dibujO tres c1rc~ 

los y no puso nada adentro. 
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Maestro: -¿Qu6 tabla de multiplicar puedes obtener? 

I.v~n -3x0=3 

Maestro: -¡tres! ¿ti.enes un palito dentro de cada conjunto? 

Iván -No .•• pero tengo tres bolitas (señala los tres c!rcu 
los). 

Maestro: -Pero habíamos dicho 3xl=3 (dibuja) (j) Q) Q) 
Iv~n G ? • • • t ¡ t (No contesta) • 

En el grupo B la clase se desarrolló de la siguiente foE 

ma. La maestra pidió a los alumnos que abrieran su libro int~ 

grado en la lección "Vivimos en lugares diferentes". Al ini-­

cio hace que los niños vayan leyendo la lecci6n1 despu~s plat~ 

c6 con ellos sobre algunos lugares que ella hab1a visitado en 

la reptíblica. Luego pregunt6 sobre el porqué ser!an distintas 

las casas de los lugares que conocía o ellos hab!an visitado, 

coincidiendo sus respuestas con las del grupo A. Después dej6 

el tema y les pidi6 que pusieran a su alcance el libro de a~ 

yo y pidi6 que lo abrieran en determinada página. 

Las siguientes actividades de la poco diversificada cla­

se consistieron en trabajar exclusivamente sobre los ejemplos 

y ejercicios del libro. Resolvieron un cuadro donde la prin-

cipal actividad era completar los resultados de unas tablas -

de multiplicar; el grupo colaboraba al ir expresando oralmen­

te los resultados y escribirlos posteriormente. En el mismo 

libro habían ejemplos que resolvieron al terminar lo anterior. 

Con ayuda de su maestra iniciaron la resoluc16n de ejercicios 

como t!ste: 
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2 x 3 ~ 6 de donde 2 x __ = 6 ~ <ffi) 
La maestra se auxilió de la frase ''tantas veces un nCimero X es 

tanto", o sea dos veces tres es seis. La participaci6n por 

parte de los alumnos se concret6 a responder -los que enten--­

d!an- los ejercicios que se planteaban. 

II.J.6 La segunda y tercera oxploraci6n. 

En este apartado mostraremos las diferentes formas en --

que los sujetos expresaron su aprendizaje por entre los mode-­

los de trabajo escolar a los que estuvieron sometidos. 

La ejernplificaci6n de como se 1ievaron las clases en los 

grupos nos sirvi6 de precedente para comprender los resultados 

que obtuvimos con ayuda de las exploraciones, y posteriormente 

apuntar hacia consideraciones que den por terminado el cap!tu-

lo. 

La segunda y tercera exploración tuvieron dos objetivos 

generales; primeramente percibir el grado de modificación que 

tuvo el concepto matemático y el segundo, moztrar a partir de 

las respuestas las manifestaciones que tuvieron las distintas 

formas de instrumentar el aprendizaje. A continuaci6n princ.!_ 

piamos el trabajo expositorio. 

Una de nuestras interrogantes al iniciar esta segunda -

inspecciOn fue enterarnos si los alumnos utilizaban sus cono­

cimientos para solucionar problemas que implicaran el uso de 

la multiplicaci6n y la forma en que lo hac!an, de tal forma -

que pudi~ramos establecer el proceso que hab!an recorrido. 
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Al principio del interrogatorio se les presentó a los -­

alumnos un acomodo hecho con palitos que se veía as!: 

/// 111 111 

(I); Jaime (Ja); Grupo A. 

I: -¿Cu~ntos palitos hay aqui? 

JA: -Nueve 

I: -¿C6mo supiste que eran nueve? 

Ja: -Por ·que penslS., tienes tres conjuntos con t:re;:;>, dije 3:x3•9, 

IY ya~ 

(í'.) ; Jorge (J) ; Grupo A. 

I: -¿Cuántos palitos hay aqu1? 

J: -Nueve 

I: -¿c6mo supiste que eran nueve? 

J: -Por que hay tres, tres, tres (separa). 

I: -¿Sumaste 3+3+3=9? 

J': -No. Dije 3x3=9. Sumar es igual que multiplicar. 

I: -¿Porqué dices que sumar es iguai que multiplicar? 

J: -Por que tienes muchos treces y los cuentas y es lo mismo 
que la rnultiplicaci6n. 

En estos dos casos observamos que los alumnos han dese!!. 

bierto que la igualdad de agrupaciones o conjuntos puede ser 

simplificada a trav6s de los factores de la multiplicaci6n. 

LOs siguientes casos plantean varios cuestionamientos, 

las respuestas no tratan de evidenciar que no fueron mejores, 

sino comprender el porqu~ de sus contestaciones. 



(I) 1 Aquí.les (A); Grupo B. 

I: -¿Cuántos palitos hay aqu~? 

A: - ••• nueve .. 

I: -¿C6rno lo supiste? 

A: -Sumé 3+3+3=9 
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I: -¿Puedes saber cuánto es con ayuda de las tablas de rnulti-

pUcar? 

A: -Si. (Aquiles sabe perfectamente las tablas de multiplicar) 

I: -¿Cómo? 

A: -3xl~3, 4xl=4 

CI); Edgar (Ed); Grupo B 

I: -¿Cu~ntos palitos hay aquí? 

Ed: -Nueve 

I: -¿C6mo lo supiste? 

Ed: -Por que los conté 

I: -¿Cómo lo hiciste? 

Ed: -uno, dos, tres ••• nueve 

I: -¿Puedes saber cu~nto es con ayuda de las tablas de mult.!_ 

plicar? 

Ed: -¿ ? No. 

En seguida analizaremos como utilizaban la noción mate-

ma.tica. 

(I); Jaime (Ja); Grupo A. 

I: -¿cu&nto es 9x3? 

Ja: -vc~ntisicte 

I: -Dibuja con palitos y conjuntos, as1 podr~ entenderte 



Ja: (Dibuja) e@ G @ @ @ ® e@ ® ® 
I: -Uh-huh, dime 
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Ja: -o sea, nµeve bolitas con tres cosas. En la tabla me está 
diciendo nueve conjuntos con tres elementos. 

(I); Jorge (J); Grupo A. 

I: -¿Podr1as dibujarme esta tabla de multiplicar? (Muestra -­
tarjeta donde se lee 3xO=O) 

J: (Escribe y dibuja) 3x0=0 O ()0 
I: -¿Porqu6 no hay nada dentro? 

J: -Por que es como cero, no hay nada. 

(I); Edgar (Ed); Grupo B. 

I: -¿Cu~nto es 9X3? 

Ed: -Hmm ... 1.2. 

I: -¿Puedes dibujarla? 

Ed: -¿Con ositos? 

í: -S!, claro. 

dBdtJCS/JdfJ 
Ed: -Bueno. (escribe) 9x3=l.2. (Luego dibuja) Bfté'!t 
I: -¡Pero Edgar! ¿Nueve veces tres ositos son doce? 

Ed: -Sl'... 

Por dltimo veamos las respuestas de Aquiles, un alumno -

con calificaciones con promedio altas en su grupo. 

(I)1 Aquiles (A); Grupo B. 

I: (le presenta una tarjeta donde se lee 3xO=O} ¿Porqué sale 

cero? 

A: -Porque no hay ningún na.mero que mu1tip1ique por 2 o por 

3 o por cuatro. 
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I: -Bien. ¿Puedes dibujarla para saber cómo es lo que me di­

jiste? 

A: ¿C6mo? 

I: -51, recuerdas ••• tantas veces una cosa son tantas. 

A: ••• No entiendo. 

De esta segunda exploraci6n seleccionamos un grupo de 

respuestas que nos confirman la importancia del tratamiento 

did~ctico del contenido en el aprendizaje. 

Al presentarles el acomodo de palitos observamos el caso 

de dos alwnnos que utilizaban la simp1ificaci6n aditiva a tra-

vés de la asignaci6n de valores a un factor multiplicativo, en 

contraste las siguientes dos exploraciones denotan que, aunque 

los alwnnos conoc1an la multiplicaci6n no la utilizaron como -

alternativa para explicar el problema que se les plante6; para 

ellos multiplicar es eso y no otra cosa, entonces no hay espa­

cio para otra uti1izaci6n. 

Posteriormente a1 introducirnos en la conceptua1izaci6n 

que 1os sujetos tenían de 1a operaciOn, 1o hicimos por medio -

de la representaciOn gráfica -procedimiento ya conocido por -­

e1los-, con la que nos fue posib1e constarar que dos alumnos -

del grupo operatorio explicaron en forma clara e1 porqué de -­

cada uno de los factores presentados, sin embargo 1os alwnnos 

del grupo B, notablemente confusos no lograron establecer su -

representaci6n q~áfica; si bien se les interrogo con 1a frase 

marcada en su metodologia, ellos no pudieron integrarla al co~ 

flicto planteado. Por ejemplo, en el caso de Edgar, convir--
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ti6 el signo "X" a ''+ 11 al utilizar la noción, donde habr!a que 

cuestionarse la importancia de las limitantes linguísticas al 

comprender el contenido en el aprendizaje. En cambio Aquiles 

fue obstaculizildo por el trabajo de abstracción, pues en sus -

respuestas parecía que necesitaba un factor mayor que cero, - . 

pero la ausencia de representación gráfica no le permiti6 raza 

nar la existencia de un conjunto vacío que justificara la pre­

sencia del cero. 

En el attimo interrogatorio, tres meses despu~s de ini-­

ciado el trabajo, nos propusimos realizar la rn~xirna uproxirna-­

ci6n a una situaci6n de la vida real, en la cual los aluilU'los -

pudieran utilizar su conocimiento o ignorarlo. Al mismo tiem­

po observaríamos el nivel de conceptua1izaci6n que reflejaban 

sus actos. Se consiguieron objetos de uso escolar, tales como: 

1ápices, gomas, sacapuntas, marcadores, etc. Se les colocd un 

carelito con un precio. Los al.umnos tenl:an que comprar "O.ti--

les" con monedas de un peso, las cuales fueron especialmente -

diseñadas y hechas en cartu1ina. 

(I); Esteban (E); Grupo A. 

I: -Dame el dinero necesario para comprar 4 cuadernos de - -

$5.00. 

E: (Separa 4 grupos de cinco monedas de un peso, una para e~ 
da cuaderno y l.o coloca junto de cada uno respectivamen­

te). 

I: -¿Cuánto dinero me diste? 

E: -Veinte pesos. 

I: -¿C6mo lo supiste? 



E: -LO pens~. 

I: -¿Cómo? 

E: -As1 4x5=20 
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Aunque e1 di~1ogo no parece ser explícito, el momento de 

separación y correspondencia término a término implicó una ve­

loz suma que concluyó en la idea 4xs~20 .. 

(I); Julio (J'); Grupo B. 

I: -Págame esta goma, cuesta dos pesos. 

J': (Entrega dos monedas al entrevistador> 

I: -¿Cuánto necesitas para que me pagues estas otras? (le c2 
loca tres gomas extra) 

J': (Coloca junto a cada goma dos pesos). Aquí estan seis p~ 
sos. 

I: -¡¿Cuánto?! 

J~: -Seis .... ¿ah? ...... tno! ...... Sí, le dí. seis. Los conté dos 

para cada una. 

I: -¿Por qué no multiplicaste, es más fácil? 

J': -¿C6mo? 

Julio s6lo plante6 una correspondencia del objeto con -

el namero de monedas _que costaba. No dejó ver un uso y ente~ 

dimiento práctico de la multiplicaci6n en la vida real, a pe­

sar de que él y s.is demás compañeros ya sab!an las tablas y r~ 

solvian operaciones correctamente. Después de la lectura de 

las exploraciones nos damos cuenta que, en algunos alumnos ev~ 

lucion6 el concepto, mientras que en otros no, atín después de 

tres rne~es de trabajo en el aula. 

Durante los interrogatorios practicados a los alumnos -
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en los plazos establecidos, confirmamos que el proceso ae con~ 
trucci6n del conocimiento se ve realmente estimulado por la m~ 

todología operatoria, sin embargo al ir verificando mensualme~ 

te la cvoluci6n del concepto nos percatamos que la forma en -­

que los alumnos construyen está llena de situaciones accident~ 

les: pausas, retrocesos y avances en el aprendizaje; de ningu­

na manera se puede afirmar que en los sujetos se dan las mis-­

mas características de apropiación. El ~prendizaje en los pe­

~ueños se viO mediado constantemente por el error constructivo, 

el cual no se acopla con la sistematización propuesta en el -­

programa, con el aprendizaje en término de producto que desean 

los maestros al final de la clase y mucho menos con las conVe!!._ 

cionales prácticas de evaluaci6n de la escuela. 

I!. 4 U1t a.ce1t.c.a.m.ie11.to a .ta. pJt.oblc.m4.t.ic.a e-6co.ta.1L c.on. bace. en 

.ta. expe.Jt.lenc..la.. 

II.4.1 El grupo convencional. 

En este apartado se recogen un conjunto de reflexiones 

surgidas en el transcurso de la experiencia con los grupos. -

Las observaciones de la clase, los espontáneos comentarios -­

con los maestros y las exploraciones realizadas, nos han pro­

porcionado material para externar nuestras opiniones sobre la 

problem~tica que estudiarnos. Debemos tomar en cuenta que lo 

concluido aqu! es a partir de estudiar una real1dad escolar1 

no pretendemos afirmar que lo expuesto a continuaci6n sea de­

terminante. Simplemente reflexionamos sobre lo vivido. 
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Las tendencias que ven a la educación como una inversi6n 

que rinde productos, han propiciado el establecimiento de met~ 

do~og!as educativas que buscan ante todo niveles de eficiencia 

en el sa16n de clases. Dicha eficacia es exigida a travás del 

cumplimiento de objetivos conductuales que postulün el conoci­

miento de una realidad fraccionada. Se le demanda al estudia!!_ 

te de matemáticas que incorpore contenidos en forma mec~nica y 

descontextualizada. Despu~s se le pide que tales "bloques 11 de 

conocimiento sean integrados y aplicados en situaciones que se 

lo reclamen. Esto no es tan fácil para el alumno, puesto que, 

el estudiar el contenido matem~tico en forma aislada, ha caus~ 

do en él una visi6n incomprensi.ble del porqué y paraqué de lo 

que aprende. No obstante que puede reso1ver abstractas demos­

traciones, fuera de la escuela y de su clase de matem~ticas -­

pierden significado; no le haya utilidad, no le explican nada, 

ni entiende a que parte de la realidad corresponden. Esta --­

forma de abordar el aprendizaje en matemáticas ha ocasionado -

una disposici6n apática por parte de muchos alwnnos hacia el -

contenido; m~todos que los han llevado a experimentar temor h!:_ 

cia las cuestiones relacionadas con dicha ciencia, y en conse­

cuencia hacia la actividad científica y tecnológica. Esto a -

nuestro parecer es la.gran contradicción del marcado énfasis -

que hace del conocimiento matemático el proyecto de la sacie-­

dad moderna. 

Siguiendo el mismo orden de ideas, los programas de se-­

gundo año quehemos comentado, proponen una particular forma de 

aprender matemáticas, pues por un lado impulsan el aprendizaje 



operatorio -bueno, eso pretenden- y por otro se pide que sean 

cumplidos objetivos conductuales al t~rmino del m6dulo, cada -

situación con sus características metodol6gicas propias. Los 

resultados concretos fueron comprobados en la actuación del -­

maestro, quien al no entender la estructura del trabajo, la -

fracciona a6n m~s. La consecuencia es una separaci6n absoluta 

de contenidos y ejercicios propuestos con la metodologia didá~ 

tica, es decir, el programa establece una situaci6n de aprend! 

zaje, que apoya el libro de texto, pero el maestro utiliza la 

suya propia; en la gran mayor1a de los casos sin ori~ntaciOn -

definida. Toda esta serie de situaciones van haciendo mas ca~ 

tica la enseñanza de la matem~tica. 

En las clases del grupo convencional hubo mas evidencia 

de la disociaci6n entre lo real y lo te6rico. Lo vimos refl~ 

jade en las respuestas de los alumnos con respecto a la con-­

capción que se hab1an formado de la multiplicaci6n y de la e~ 

casa o nula funcionalidad que le dieron al contenido fuera de 

la escuela. 

II.4.2 E1 grupo operatorio 

Es conocido que en las propuestas de enseñanza activa, -

juega un papel primordial la actividad del alumno y la expe-­

riencia que aqu~l vive ~n situaciones de aprendizaje. Nos r~ 

ferimos a los métodos pedag6gicos que buscan la autoestructu­

raci6n del conocimiento en el sujeto, entre ~stos se engarza 

la propuesta de la Pedagog1a Operatoria. 
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En el caso especifico dei grupo que trabajó con esta --­

propuesta, hubieron varios acontecimientos que nos hicieron -­

desmi. tificar la seguridad de acceder al proceso de construc--­

ci6n del conocimiento a trav~s de "maestros y alumnos activos 11 • 

Si bien hubo una plancaciOn de actividades y riguroso acata--­

miento de sus principios, también existió inquietud por parte 

del profesor que guió aL grupo. Su principal problema radic6 

en la gran dificultad que tuvo para instrumentar metodol6gica­

m ente muchos de los principios psicol6gicos y didácticos de la 

propuesta. OudO en muchas ocasiones que, por medio de los --­

aprendizaj9s suscitados los alumnos realmente hubiesen estado 

construyendo tal y como leyó al estudiar 1a propuesta, "yo no 

ve!a que aprendieran" -nos dijo-. 

Por otra parte, al estudiar 1as respuestas. que los al~ 

nos de este grupo dieron, nos damos cuenta que son diferentes 

en comparación al grupo convencional, pero como explicamos a~ 

teriormente fueron respuestas a veces decepcionantes, en oca­

siones confusas o luego satisfactorias. Esa diferencia cual! 

tativa nos llev6 a un análisis de este tipo de métodos, pues 

desde una perspectiva más amplia nos atreveríamos a enunciar 

que la autoestructuraci6n del conocimiento es limitada, se d!, 

fumina y reaparece en el acto educativo. Es mítico creer que 

la podemos atrapar con una did~ctica exclusivamente normativa. 

¿Cómo podemos asegurar que una actividad. espontánea y libre -

del alumno dé paso a un proceso de construcci6n de conocimie~ 

to? La pregunta viene a co1aci0n pucDtO que a muchas propue~ 

tas pedag6gicas les preocupa enormemente que exista ese tan -
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trillado vínculo entre teoría y práctica como respaldo a su -­

prestigio. Generalmente justifican su existencia a través de 

la utilizaciOn de la experiencia sensorial. Para ellos la ex­

perimentación es algo fundamental en el aprendizaje de1 educa~ 

do, de tal forma que todo debe ser lo rn~s objetivo posible. -­

Siendo as1, la experiencia se propone como basta (¡) para ase­

gurar el desarrollo cognitivo. 

En verdad es dificil moverse dentro de este tipo de pro­

puestas, cuando un docente tiene la idea de que la 5nteracci6n 

del sujeto con el objeto es tan ideal que la dogmatiza, as1 

pues, est~ seguro de que por medio de puras experiencias el 

alumno debe~4 construir, pero ••• ¿si no sucede? es decir co­

mo él piensa que debe hacerlo. 

Nosotros creemos que la experiencia es productora de c~ 

nocirnientos, pero tarnbi~n puede haber conocimiento sin recu-­

rrir a la experiencia; por que el problema no radica en aseg~ 

rar que ~sta ayuda al desarrollo cognitivo, ni en suponer que 

es.inseparable de aqu~l, sino sencillamente en conocer si es 

verdad que la experiencia es suficiente para asegurar la con~ 

trucci6n. 

¿Entonces? -se puede preguntar el docente-. 51, se les 

ha dicho que son las propuestas activas las que respetan la -

estructura intelectual del alwnno; las que garantizan un apre!l_ 

dizaje mas consciente y reflexivo en matern~ticas, las que el~ 

varán su calidad docente, entonces, ¿qu~ sucede? Volvemos a 

tocar el delicado terna del uso que hace de la teor1a peda-
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g6gica, de la metodización -como Cmica forma de aprender-, del 

trabajo escolar y en especial del trabajo constructivo. 

Refiriéndose a la psicolog1a gen6tica y a sus aplicacio­

nes en educaci6n C~sar Coll dice: 

"Esta propuesta cst~ ampliamente fundamentada en la 

explicaci6n genética del funcionamiento y del progr~ 

so intelectual; a través de un proceso interno de -

equilibraci6n entre los polos de asimilaci6n y acom~ 

daci6n de la actividad, y gracias a los mecanismos -

de acción simple y do abstracci6n reflcxionanto, se 

van construyendo las estructuras de la inteligencia 

que componen el desarrollo operatorio, sin embargo -

esta claridad de fundamentos te6ricos de la propues­

ta contrasta con las dificultades que encuentra en -

su instrumentaci6n pr~ctican.lO) 

Adem~s e~ mismo autor menciona que hay diferentes inter­

pretaciones en cuanto a la manera de hacer efectivo el cons--­

truccionismo genGtico en el salón de clases y que aG.n sigue -­

siendo campo de discusión. Esto no debe sorprendernos, pense­

mos mejor en que a pesar de todo, el alumno construye. 

Para concluir lo relacionado a la experiencia puntualiz~ 

remos lo siguiente. Constatamos a trav~s de las respuestas de 

los alumnos -en ambos grupos- que, aunque sea activa su educa­

cif>n existen pra.cticas educativas que los "aliena.mentalmen-­

te" en la concepci6n del. contenido matern&tico, pues recordemos 

como la mayor1a lo contextualiz6 t'lnicarnente a la utilidad que 

lol coLL: Op. ci~., p. 35. 
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les pudiera proporcionar en la escuela, es decir, toda su fun­

cionalidad se centraba en las actividades escolares, fuera de 

ella era poco el inter~s. La consecuencia más objetiva es la 

visi6n que tienen los alumnos de la matemática como algo abs­

tracto, incorruptible: imposible de sacar fuera del aula esco­

lar como fundamento explicativo de una realidad. Esta concep­

ci6n les ha sido inculcada por el mismo maestro, el cual inmeE 

so en su propia "alienaci6n" difícilmente logra reflexionar s~ 

bre los mecanismos didácticos adecuados para que los alumnos -

integren el conocimiento críticamente. 

Sí. El maestro es quien hace que los alumnos tengan el 

contacto escolarizado con el conocimiento; es ál quien prepara 

y acciona los dispositivos técnicos e instrumentales de cual-­

quier propuesta pedag6gica. Por esta razón, el tercer capítu­

lo se ocupa de analizar la esencial funciOn de la pr~ctica do­

cente y su relaciOn con lo que hasta aqu~ hemos tratado. 



CAPITULO III. LA INTERRELACION ENTRE ACTIVIVAO VOCENTE, 
VIVACTICA V ENSENANZA VE LAS MATEMATICAS. 

I I l. 1 La coJt.Jt.e.&pondenc.la. mu..tua. e.n..tJt.e. cUddc.t.lca. y p1t.4c.t.ica. 
docen.te.. 
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lII.1.l Una reflexi6n sobre el docente y 1a instrument~ 

lidad. 

A travás de la lectura quehernos hecho, nos percatamos -­

que, en una u otra forma, la figura del maestro siempre ha es­

tado presente. 

En los capitulas anteriores hicimos ~nfasis en la probl~ 

m~tica que encierra la didáctica y su instrumentalidad en el -

aprendizaje. No obstante, es ineludible dedicar un espacio de 

reflexiOn a la actividad que despliega el profesor. 

En este tercer capitulo se sostiene que el papel asumido 

por el maestro es decisivo en su labor docente. Su pr~ctica -

debe ser revalorada por el mismo para lograr una enseñanza más 

consciente. Su "serº docente debe rescatarse del. ocul.tamiento 

que ha sufrido por el "el. rn~todo" y "el contenido~. Se busca 

que pensemos en el. educador con una actitud refl.exionante so-­

bre su real.idad profesional. y no en el ser disfrazado de t~cn~ 

ca, creyente de mitos y de falsas salvaciones por medio de la 

pura instrumentalidad. 

?lo hay razón de existencia de métodos o didticticas esp.!_ 

ciales si son ignorados por docentes y a1Ufilllos, o 1levados a 
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su tergiversaciOn por ellos. Lo siguiente es una reflexión ª2 

brc el porquf! de las actitudes del maestro y sus consecuencias 

en la enseñanza. 

tII.l.2 La instrumentalidad didSctica. Elemento de la 

práctica docente. 

El maestro que se dispone a dar una clase, ha hecho de -

antemano un determinado tipo de planeaci6n que responda a las 

necesidades básicas del curso que piensa impartir. En su pe--

r!odo de fonnaci6n conoció diferentes técnicas que l~ apoya---

r1an en su labor. En su práctica diaria este proceso de apren­

dizaje contintla. As! pues, el proceso por medio del cual el -

maestro planea, selecciona y estudia los mejores elementos que 

ayuden a concretar su clase es conocido como instrumentación -

didáctica¡ y cuando se encuentra inmerso en el proceso enseñ~ 

za-aprendizaje haciendo uso de métodos, t~cnicas, ejemplos y -

recursos materiales es conocido como didáctica instrumental. -

El uso de los vocablos es relativo, pero si lo pensamos deten.!_ 

damente veremos que son cualitativamente diferentes. La util~ 

zaci6n de todos estos recursos en la elaboraci6n de una clase 

y en la impartici6n de un contenido va conformando la didácti­

ca especial (recursos metodol6gicos ad hoc para la enseñanza -

de una asignatura) de un determinado conocimiento, por ejemplo, 

did&ctica de la matemática, didáctica de la lecto-escritura, -

etc. Cada contenido es diferente y por ello la necesidad de -

adecuaci6n. ¿Alguna vez nos habremos preguntado cuál ser~a la 

funciOn de m§todos y t~cnicas sin nn docente que los interpre-



62 

te y de razón de existencia? ¿los especialistas dc1 contenido 

y profesionistas encargados de las cuestiones psicol6gicas y -

pedagOgicas tcndr:!í.n presente corno habrán de entender los maes­

tros sus propuestas? 

Es el marco de referencia del maestro quien realmente d4 

sentido y aplicabilidad al conjunto de lineamientos t~cnícos -

que se desprenden a partir de una teor!a educativa. Es el do­

cente quien en su práctica cotidiana le d~ predilecci6n, dogm~ 

tizaci6n o cambio alternativo a los elementos del proceso edu­

cativo. 

No compartimos la idea sobre que el m~todo O la t~cnica 

sean lo "verdadero", el "as1 debe ser", en consecuencia argu-­

mentaciones tales como: "si hubo fracaso es culpa del docente 

que no entendiO corno 1levar a la práctica nuestras proposici~ 

nes" no son totalmente válidas para nosotros. Esto es aceptar 

que el método o la técnica por s~ solos son el G.nico camino. -

El maestro se convierte entonces en otro instrumento de la -­

instrumentalidad. 

III.i.3 La didáctica constru!da no prescrita. 

Desfavorablemente, los maestros referidos en este trab!!_ 

jo -aunque no creemos que sólo ellos- están acostumbrados a -

que se les diga como trabajar. Aceptan la reestructuraciOn de 

su h~ce~ desde fuera y 1ucgo la interpretan a 4u modo. Las -

consecuencias son funestas, ya que desde sus marcos de inter­

pretación, se tratan de reconceptualizar de acuerdo a la nue­

va didactica, y el resultado es un trabajo a medias o totai--
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mente deformante~ Debemos pensar entonces en lo que suceder~ 

en el salón de clases, en ese justo instante en que se despli!!_ 

ga la relación maestro-alumno. 

Pongamos por ejemplo. Probablemente el próximo curso e~ 

colar (89-90) los maestros de nivel básico tendrán un curso en 

donde conocerán una forma diferente de enseñar matemáticas en 

primer y segundo grado de educación primaria. Esta nueva pro­

puesta basada en la teor1a psicogenética, enuncia cambios en -

el rol del amestro, del alwnno, de la concepci6u de .:i.prendiza­

je, nuevas t~cnicas de trabajo, de evaluación, etc. Los que -

a~ep~en la remodelaci6n tratar.in de comprender y manejar las -

nuevas pautas didácticas. Al llegar al salón de clases busca­

rán reproducir al pie de la letra lo que les fué dado a cono-­

cer, teniendo presente lo que debe ser enseñado y como debe -­

ser enseñado. Después de un tiempo se dar~n cuenta de fallas, 

experimentar~n desconcierto y no comprender~n el porqué de --­

ciertos fenómenos. Algunos persistirán en medio de la duda, y 

otros volverlin a lo acostumbrado. Tal vez el problema radicO 

en 1a poca funcionalidad que tuvieron algunas proposiciones m~ 

todol6gicas o teOricas a el real contexto escolar del educador, 

pero él no lo interpretará as!; la situaciOn se da en forma -

culp1gena: "no pude, ria propuesta dice que así debe ser y no 

veo progreso en mis alumnos! 11
• 

Nos encontramos con el maestro que busca en la instrume!! 

talidad la "tablita de salvaci6n"1 aquél que cree hallar en el 

método la respuesta certera 6 no hay m~s que hacer. 
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A nuestra opinión el docente que se deja atrapar por los 

contenidos y los métodos se encuentra esclavizado. Aqut vale 

comentar que no cst~mos en contra de ellos; con lo que no est~ 

mos de acuerdo es que se propongan como el centro del acto ed~ 

cativo y no en W1 elemento más. El origen de esta predilecciOn 

se origina en un maestro ·que no ha logrado aceptar en su práct! 

ca cambios cualitativos diferentes a los impuestos por la inst! 

tuci6n y la sociedad. En su actuacidn docente no hace un uso r~ 

flexivo de la instrumentalidad que posee cualquier teor!a educa 

tiva; el resultado es su agobio ante ella. 

111.2 Lo.s plt.obterna...s de. L.a a.c:t.lv.i.da.d doce.n.te y UL6 con.&e.cue.nc.i.a..4 

e.n .t.a en{) eña.nza de. l.a..s ma..temu..ica.4. 

ZII.2.1 El maestro sustentador de su imagen alienada 

Los maestros tienen una imagen de s! mismos, la cual con 

cuerda generalmente con la que les asigna la sociedad y el pr~ 

yecto político que los guia. Ellos saben que para ser "buen -­

maestro" necesitan conocer a la perfección su materia o canten~ 

dos para enseñárselos bien a sus alwnnos, de tal forma que pe-­

sean el conocimiento necesario, que les sea cierto y funcional 

en la realidad con l.a cual. se enfrentan. Ese 11buen maestro" --

tambi~n sabe que su labor será más eficaz, si se deja conducir 

por una did~ctica que respete lo anterior. Por lo comtín esta -

didáctica buscara que el docente haga uso del preciado mátodo, 

que est& pensado para que salga bien todo, con o sin opinión. -

Pensemos, por un lado se le d.lce al maestro que debe conocer -­

contenidos -sin que por ello practique la docencia-investiga--
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ci6n- y, por el otro, se le dice que debe actuar en e1 sal6n de 

clases. Esto nos lleva a percatarnos de que s6lo es un instr~ 

mento irreflexivo de lo que sostiene y vive en su labor docen­

te, pues como dice Remedi: 

''De 1o dicho hnsta aqu! podr1a decirse que estamos 

ante una profesi6n alienante, y es as! en tanto 1a 

al.icnaci6n supone e1 actuar sin conocimiento de lo 

que sostiene. O podria también reconocerse 

profesión imposible, si sostiene la idea da un ha­

cer que siempre se expl.ica por otroa 11 •
11 ) 

Y sin embargo, como eL mismo Remedi lo da a entender, -

la reflexiOn es posible, el problema es la ubicación. El do--

cente es el encargado de ver en su propia persona la alternat~ 

va para seguir adelante. 

III.2.2 La didáctica y su búsqueda de la unidad teor!a 

y práctica en los métodos pedagógicos. 

El maestro tiene la concepcí6n de que para ser buen do--

cente debe poseer un experto manejo del método y la técnica; -

ésto lo ha llevado a creer en la ideal correspondencia entre -

la teor1a y la práctica. LO cual no es gratuito, pues a las -

teor1as educativas les preocupa seriamente que empalme lo que 

fundamentan con lo real, pues en esa coincidencia radica su v~ 

lor social. Cuando el docente creyente de la teor!a y el m~t2 

do, busca su armonizaci6n tal cuaL se propone, realiza un acto 

11) REMEDI, Eduardo: "El maestros entre el contenido y el mét~ 
do". p. 3. 
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mec:blico y mítico a la vez. Mecánico por que desea ajustar a 

la teor~a en la realidad a como de lugar, y mítico por que cree 

en una verdad irreal, que lo tlnico que hace es enajenarlo y, -

en el mejor de los casos confundirlo. Es su pr~ctica alienada 

la que le hace concebir la perfecta compaginaciOn del método -

con su práctica docente, cuando sabemos que la realidad es e~ 

biante. 

Creemos conveniente retomar el comentario sobre el cent~ 

nido y el m~todo. No se niega su importancia, lo que se cues-

tiona es como su individualismo ha inutilizado la pr~ctica del 

maestro. Es ut6pico pensar que se encontrara a la realidad como 

la describe l.a teor!a educativa, sin embargo·, muchos docentes -

al verse inmersos en esta creencia, buscan su existencia, césar 

Carrizales afirma: 

"La utop!a es uno de los contenidos de la alienacicSn, 

radica en la experiencia y tiene por función susti-­

tuir al conocimiento de lo real por lo fantasioso, -

pero lo fantasioso no percibido por el creyente -

de la uotp!a, para él es una verdad o un deseo posi­

b.le de realizar. " 12 ) 

Fina1mente agreqar!amos que, lejos de lograr una mejor -

labor docente, la basqueda de la meca..nica unidad obtura e1 - -

aprendizaje. 

12 ' CARRIZALES, césar: La P~4c.t"~ca Vocen.te. P • .la. 
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111. 3 La. p1t.optte.&.ta. pe.da.969-lca. de .ta cot1.6.t11.uc.c..(.6'n de.f. c.011oc..l­

m.i.e.n.to ma..temd:.Uc.o bajo l.a .tu.te.ta de. un.a. p1t.6..c..t.ic.a doc.e!!_ 

.te. a.U.e.na.da y a.Uena.nt:e.. 

III.3.1 Lo pnradójicot una teoría que propone cons-­

trucci6n y una didáctic~ qua contiene aliena­

ción. 

Las profundas investigaciones que se han rea1izado en -­

relaciOn a la concepción que el sujeto tiene de los entes mate 

m~ticos desde la teor!a psicogenética, ha dado lugar a que se 

retomen sus hallazgos y se extrapolen al campo educaL~vo. Los 

resultados de estas investigaciones han sido de gran ayuda pa­

ra comprender los procesos por medio de los cuales el sujeto -

aprende y conforma sus conocimientos en el aprendizaje de las 

rnatematicas. 

No obstante, para los maestros, dichas extrapolaciones -

se presentan como de gran complejidad. No basta que les ex-­

pliquen en forma sencilla algo que debe ser ampliamente coro-­

prendido por su dificultad abstracta y, lo más importante, d~ 

chas extrapolaciones no deben ser llevadas a la practica en -

forma alienante. Aquí podríamos preguntarnos, ¿cómo puede h~ 

blarse de un proceso enseñanza-aprendizaje en donde los suje­

tos ser.!in llevados a la construcci6n del conocimiento, si es­

te espacio es mediado por una didáctica que ve en lo instru-­

mental el medio "por s1 solo", y en un docente qua lo in ter--

preta desde su experiencia alienada? Creemos que bajo esta -

perspectiva el proceso que plantean las teor1as constructiVi!!_ 

tas se antoja dificil -pero no imposible- o sino, con inespe-
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radas manifestaciones, que pensamos no serán siempre positivas. 

Piaget en dos ensayos publicados en el libro "La enseñan 

za de 1as matemáticas modernas"lJ) afirma que hoy en d1a la ma 

tem~tica se ha renovado y que el fracaso en su enseñanza no r~ 

dica en lo moderno de su estructura, sino en lo obsoleto de la 

Psicología y Pedagog1a con que son enseñadas. Argumenta que, 

es dificil para el p~oóe~o~ con firmes actitudes abstractas h.e_ 

cia la reflexi6n matemática buscar situaciones operatorias que 

le lleven a·dl y a sus alumnos a una mejor enseñanza. 

En efecto, estamos de acuerdo con Piaget en admitir que 

hay propuestas pedagógicas que resultan quiz~ funcionales, pe­

ro que no garantizan un verdadero ~prendizaje; tambi~n lo est~ 

mos en admitir que muchos docentes conservan una idea tan pur~ 

mente raciona1 y deductiva de 1a matemá.tica que 1es parece "r~ 

do" que se le asocie con la experiencia. Como resultado, Pia­

get propone que se adopten metodologías que dejen el verbalis­

mo y busquen sus fundamentos en la reinvención y el ·redescubr.!_ 

miento. La did~ctica de la matemática que tome en cuenta la -

actividad natural y las evoluciones de las estructuras lOgico­

matematicas del sujeto es signo de progreso en la enseñanza de 

dicha disciplina. 

sin embargo, sentimos que el mismo Piaget, aunque aborda 

el problema, le da rodeo a la cuesti6n docente. ¿QuG visi6n 

lleva al docente a despreciar el vínculo teoría-practica? GQué 

13> PIAGET, J. et. al.: La. En.óe.ñanza de. la.h Ma..te.md.t.lc.a..6 ModelL­
n.a.6. 



69 

mentalidad lo hace trabajar con una psicolog!a Y. pedagog!a ar­

caic .. 1? ¿cambiar§. su concepci6n del aprendizaje con s6lo manda.E 

le un programa en donde se le dice que. su trabajo es obsoleto, 

y que ahora con reinventar y redescubrir se acabara. el fracaso 

en su materia? 

creo oportuno citar el comentario espontáneo, pero grate~ 

camente cierto que escuché. decir a má.s de un profesor: "refor-

mas vienen, reformas van, y nosotros igual". 

III.3.2 E1 mito de 1a construcci6n del. conoc1. Lento a -

través del método que prescribe en forma infl.c-

xi ble debe llevarse a cabo la unidad teo--

.ría ~· prd.ctica. 

No dudamos que los sujetos contruyan conocimiento duran­

te los innwnerables actos epist~rnicos que viven, y hasta po--­

dríarnos estar de acuerdo cuando se nos dice que por medio de -

ciertas actividades pedagOgicas los alumnos con seguridad int~ 

graran un proceso de construcción. Pero discrepamos con la -

tesis que enuncia la construcción dentro de un proceso metOdi­

co inflexible y dirigido. La realidad escolar es mas poderosa 

que la simple enumeración de actividades a realizar, es decir, 

se impone. Y por realidad escolar entendamos todos aquel1os -

factores socio-econ6micos que determinan cultural y psíquica­

mente tanto a maestros como alunmos; actitudes diversas y he­

terog6neas que se enfrentan y conviven en un mismo espacio ed~ 

cativo¡ dif1ci1mantc estandarizables por la mera actuac16n de 

un método que se propone como 1'.inico medio. Por otra parte, -

consideramos que educadores y estudiantes se mueven entre - -

ESTA 
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N!J llEBr 
3laUQTECA 
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ideolog1as que permean su pensar y su actuar. Contra ~ato lu­

cha el maestro, no el m~todo. 

Si en la enseñanza de la matcm~tica se propone como mod~ 

lo pedag6gico, el que sostiene Wla vinculaciOn entre teoría y ~ 

pr~ctica, entre hecho y realidad, y se piensa que de esta mane­

ra los alumnos se apropiar~n del conocimiento, se considerará -

como un ideal. Por lo que se arrivar~ al mito educativo que s~ 

pone existirá ese real acoplamiento. Si el profesor y los - -

alumnos creen que as1 sucederá, estarán cayendo en un seudocom­

portami.ento producto del mito. Creerlin en la unión de una teo­

r1a alienada con una práctica en igual circunstancia. 

111.4 La. .1Le6.tex.t.6n doc.e.n:te. !Je.! u..&o c.11....(..t.lco de .ta. .i.n.6.tJt.ume.tt­
.taUdad 

III.4.1 El docente alienado que aliena. 

La qran mayoría de 1os profesores tienen la firme con-­

vicci6n de que su labor docente debe ser algo puramente ins-­

trumental: son mejores si transmiten el contenido exitosamente 

con ayuda del recurso técnico. En contraste, son pocos los -

que piensan en su formaci6n intelectua1, pero en esa formación 

que le proporcione los elementos criticas necesarios para su -

desalienaci6n, no en la que los siga atiborrando de 11mejores -

formas de enseñanza" o de teor1as que no logran entender en su 

totalidad. 

Lu ausencia de la reflexión y de lo abstracto en su foE 

maci6n como maestros los ha llevado a no poseer una visi6n i!!_ 
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tegrnl de la educación y si en cambio una "claridad" de lo co~ 

creta. De esta manera se ha consolidado su v~si6n administra­

tiva y practicista en el accionar de 61 y sus alumnos. Este -

ocultamiento de lo abstracto.ha convertido al maestro en un su 

jeto incapaz de reflexionar hasta del pragmatismo con el que -

trabaja cotidianamente, pongamos un ejemplo; en el cap!tulo II 

mencionarnos que la estructura curricular del programa de prirn~ 

ro y segundo presenta modelos de trabajo donde el maestro pue­

de .ll.evar a una situación operatoria -en el sentí.do psicogené­

tico- el aprendizaje, principalmente en el area de lecto-escr! 

tura y rnatem~ticas. En el mismo cap~tulo recordamos como los 

maestros lo ignoran por no entenderlo y en consecuencia adaptaE 

lo a su realidad. ¿Cu~l es el móvil de este abandono, si an-­

tes se les lleva a un curso de una semana de duraci6n en donde 

se les detalla lo que deben. ha.c.c.Jr..? 

Posteriormente, el profesor que trabaj6 con la propuesta 

de la Pedagog!a Operatoria nos diO a conocer la enorme dificu! 

tad y lo dudoso que le pareció el proceso de construcci6n ae 
conocimiento en las actividades¡ ¡no coincidió el modelo base 

que ~l conoció con lo vivido! Siendo as!, muchos docentes se 

sienten inseguros, incapaces de explicarse lo que ocurre y, -­

terminan volviendo a lo convencional y a las pr~cticas aliena~ 

tes. 
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didáctica crítica. 
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Desde nuestra perspectiva hemos leido e1 problema de la 

enseñanza de las matemáticas a través de la docencia y la d! 

d~ctica. Sin duda existen otras formas de abordarla, intere-

santes seguramente, no obstante pensamos que guardan entre -­

ellas una cercana relaci6n. 

No ofrecimos aqu1 la forma nideai" de enseñar matemáti-

cas -nunca fué nuestra intenci6n- empero, si planteamos imág~ 

nes de lo que ·se debe tornar en cuenta cuando se piensa en el 

fracaso de los alumnos en una materia o conocimiento espec~­

fico que se enseñe en la escue1a; pudo ser otro sin embargo -

fu~ la matemática la que llam6 nuestra atención. 

En el final de este trabajo nos sentimos ob1igados a -­

expresar que, la instrUmentaci6n existe y permanecerá, lo que 

no debe suceder es la s~tuaci6n dei docente que se deja hacer 

presa de ella. Si esto ocurre el docente seguirá cayendo en 

su propia ne9aci6n, recordemos lo expresado por Remedi: "si -

nuestro hacer nos constituye es nuestro hacer el que necesita 

ser visto, le1do, escuchado ••• 11
• 

El hecho de ejercer la docencia involucra una formac~6n 

constante que nos instruya en lo concreto, pero tambián que -

nos proporcione una actitud filosófica para refiexionar y po­

der realizar giros alternat~vos en la práctica diaria. 
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COllCLUStóllES 

El problema de la enseñanza de las rnatem~ticas es compl~ 

jo de explicar por que as1 también lo es la educaci6n. Sin -­

embargo, en esta Oltima parte puntualizamos el conj\.lllto de re­

flexiones que nos ha proporcionado este trabajo. 

El tener a la Pr~ctica Docente como uno de los conceptos 

articuladores nos ha vertido un conocimiento m;:is compJ :to de -

ella misma y una visión real de la enseñanza de la rnatcm~tica. 

A trav~s de su estudio e implicaciones en este trabajo, con--­

clu!mos que el docente es generalmente pasivo; por ello, difí­

cilmente logra hacer uso reflexivo de muchos elementos que in­

tervienen en su práctica profesional. Pues aunque el maestro 

utilice la instrumentalidad que posee toda propuesta pedag6gi­

ca, no debe sucumbir ante ella. Por tal razón, es necesaria -

una aut~ntica formaci6n docente que lo ejercite en el uso cri­

tico de la teor1a y su parte práctica, además de que posibil! 

te la aparici6n de una actitud filosófica que lo auxilie en -

la explicación de las cambiantes circunstancias que componen 

su realidad educativa, y de esta .-:i.01ncr.:i. busque las v!as más -

adecuadas para llevar a cabo un proceso enseñanza-aprendizaje 

mas consciente para €1 y sus alunmos. 

Pensamos que Formaci6n Docente no s6lo debe ser un con~ 

cimiento absoluto de la teoria (contenido), sino tarnbi~n una 

aptitud para reflexionar sobre ~sta. Por lo que, es un trab~ 

jo infructuoso el implantar metodologías destinadas a una.me-



74 

jor enseñanza de la matem~tica si no hay e1 entendimiento pro­

fundo y cr1tico al que nos hemos referido por parte del educ~ 

dor en todas las situaciones que vive en e1 aula. 

E1 problema de la Didactica en este estudio, radica pri!l 

cipalrnente en la polisemia de que es objeto; confusión que le 

ha condenado a ser sin6nimo de m~todo o técnica (versi6n ins-­

trumental), despoj~ndola de su capacidad para convertirse en -

un espacio de reflexi6n del proceso educativo, y en consecuen­

cia en una versión eficaz y susceptible de adaptaci6n a las -­

circunstancias educativas que imperen~ 

Aunque reconocemos el valor de los métodos pedagógicos -

como intentos organizados de llevar a cabo el aprendizaje, no 

justificamos su hegemonía en el proceso enseñanza-aprendizaje 

como el "hecho por s1 solo" que solucionará totalmente el pr2 

blema de la enseñanza~ En esta investigaciOn se dej6 ver cla 

ramente que dichos m~todos, inmersos en una concepci6n racio­

nal-administrativa y en manos de un docente alienado, no pue­

den quedar más que en buenas intenciones o en un pseudocompoE 

tamiento derivado de la teor1a y la práctica alienada. 

Finalmente, sobre la matemática diremos que, aunque su 

quehacer no puede reducirse sólo al. h~cho de explicar fcn6me­

nos y problemas relacionados con la realidad f1sica, sus con2 

cimientos siguen siendo muy valorados debido a esta situación. 

Dentro del. proyecto de sociedad que en este trabajo se anali­

za, el r0~ de la matemática es determinante para la actuaci6n 

de la ciencia y la concreción de la tecnolog1a; elementos f~ 
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damentales para la modernidad social pretendida. Por esta ra­

zOn manejamos su problem&tica educativa dentro de estos 11mi-­

tes. Y a partir de tales argwnentos concluimos lo siguiente: 

a) El proceso enseñanza-aprendizaje de la matem~tica ha tomado 

matices problemáticos en la escuela, pues el modelo pedagó­

gico de la Tecnología Educativa no ha trabajado adecuadame~ 

te sus problemas didácticos y su natural grado de abstrac-­

ci6n, as1 como los problemas psicol6gicos que se relacío-­

nan con la adquisición por parte del sujeto de dicho conoc! 

miento. 

b} Así pues, las metodolog~as usadas hasta ahora en la escuela 

primaria resultan confusas e inadecuadas para su enseñanza, 

aunando a ésto la ineludible presencia del maestro, sus in­

terpretaciones, limitaciones y manejos que hace del m~todo 

y el contenido .. 

c) Aunque al interior de las matern~ticas existe el debate so-­

bre la validez de sus conocimientos, como en otras discipl! 

nas, y ésto puede reflejarse en su enseñanza; creemos que -

el problema pedag6gico radica principalmente en la cuesti6n 

did~ctica y en los estudios pasicol6gicos que sobre adquis~ 

ci6n y construcci6n del conocimiento viven los sujetos. Pi~ 

get alguna vez cornent6 que el d1a en que se consiga poner -

de acuerdo a los conocimientos matemáticos y los datos psi­

col6gicos, la redagogía tendr~ ante s! un porvenir lwninoso 

en este campo. 
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