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INTRODUCCTI ON

En muchas ocasiones la ensefianza de la matemdtica tiende a
volverse especialmente problem8tica en la escuela. Pienso que a
nadie escapa escuchar quejas, presenciar fracasos o reprobaci®n
en esta asignatura. Cilerxrtamente, el conocimiento del c&lculo es
un saber muy privilegiado ¥ al mismo tiempo no siempre apreciado
por la comunidad escolar. Estas situaciones me llevaron a cues-—

tionarlo.

Como estudiante de Pedagogia al que interesa comprender la

_ complejidad de los fenbmenos educativos, debo aportar mi punto -
de vista. Este trabajo lo hace. Asi pues, cuando se escucha la
palabra Pedagoglfa en lugares donde convergen conflictos educati-
vos, hay una aceptacibn a pensar que estid por llegar el paliati-~
vo.  En contraste, esta investigaci®n no intenta proponer solu--—
ciones. Simplemente analiza, bosgueja y reflexiona sobre los --—

complejos factores gue intervienen en el hecho.

La enseflanza de las matemdticas puede ser estudiada desde
diferentes enquues, no obstante he limitado su estudio, y lo --
abordo teniendo como conceptos clave a la instrumentalidad diddc
tica 'y la prictica docente. Me ayudo en la interpretaci6bn con -
los trabajos gque han éscrito algunos tebricos pertenecientes al
movimientd pedagfgico mexicano sobie didactica y docencia. Recu
rro también a contenidos tebricos estudiades por . la Psicologfa

AGénética en cuanto al aprendizaje de las mateméticas, los cuales
debo reéonocer, se presentan como una valiosa perspectiva sobre

el tema.




El trabajo se estructura en tres capftules. E1 primero --
nos introduce en un contexto general a través del planteamiento
de preguntas tales como: cporqué es tan importante el conocimien
to matemdtico en nuestra civilizacion? ¢cudl es el papel de la
escuela en su enseilanza-aprendizaje? y, ¢cSmo se manifiesta con-
cretamente el problema? Posteriormente justificamos la presen-=
cia de la Pedagogfa y la Psicologfa como marcos conceptuales ten
dientes a explicar el fenSmeno para finalmente, abordar el pro~-
blema que tiene la didictica en el accionar del m&todo y la hege
monfa gue &ste ha tomado en el acto educativo, desplazindola de

su real dimensidn.

Al capitulo dos lo gulan tres intereses: el primero, obser
var como se da realmente una clase de matemiticas en la escuela
primaria. Los otros, estudiar el método y el proceso de cons——-~
trucecibn derivado de su instrumentacién en clase. Por esta ra--
z6n me introduzco en el estudioc de la didfctica desplegada en --
una experiencia pedagdgica realizada en el aula. Al inicio del
estudio se gquerla probar que la "metodologfia activa” vs. "educa-
citn convencional®, era cualitativamente mejor. Sin embargo los
resultados y las mGltiples e inesperadas situvaciones ocurridas,
nos llevaron a tener una visién polifacética del problema; lle——
gando a la conclusitn de que no s6lo se trata de instrumentar mg

todo y té&cnica, sino adem&s hacer un uso critico de ellos.

En consecuencia, el tercer y Gltimo capftulc lo dedico al
docente. Y esto, aungue no lo parezca se relacicna estxechamen
te con el problema de la ensefianza de las matemdticas; pues €S

el maestro guien di razdn de existencia a las diversas propues-



tas pedagbgicas gue se muestran como solucién 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 prdctica, y €s
to le concierne a la Pedagogia. JCO6mOo se concreta un2 propuesta
que intenta hacer criticos y creativos a los educandos en manos

de un maestro y una didictica "alienados"?

Como dije en un principio, no intento dar soluciones como
con las que me topé alguna vez al realizar esta investigacifn: -
"isiga los pasos gue marcan los procesos de este libro ' sus - -
alumnos aprenderfin matemdticas!"; en lugar de eso, planteo expec
tativas y reflexiones, producto de mis propias vivencias al es—~

tar inmerso en el ambkiente educativo.

Concluyo que el tratamiento dado al problema, puede pare--
cer poco sorprendente. Estoy consciente de las limitaciones me-
todolégicas que ahGn adolesco, no obstante debo reconccer el alto
valor de la actividad investigadora, pues brinda una inigualable
formacién y disciplina a su realizador. Tal vez en esoc radica -
el principal valor de una tesis en licenciatura,

Por filtimo, quiero agradecer a todas y cada una de las pex
sonas que hicleron posible este trabajo, en especial a los profe
sores gue siempre me apoyaron con su amistad, para ellos mi reco

nocimiento.

ENERD BE 1989.



CAPITULO T. INTRODUCCION GENERAL A LA ENSENANIA DE LA
MATEMATICA.

1.7 La matemdtica en el desanrrollo de La ci{vilizaciln humana
y su Lnftuencia aclual.

I.1.1 (Porqué es tan valorado el conocimiento matemdtico?

Iniciamos este trabajo plantedndonos una pregunta. Al de=
sarrollar este apartado esperamos dar una respuesta. Se nos hi-
zo inevitable dar comienze con una reflexibn sobre la importan—-—
cia que posee la matemitica en la civilizacibn contempordnea. -
Es el momento de preguntarnos: ¢de d6nde viene la idea de que, -
es fundamental para el hombre la posesi&n y dominio del conoci--—
miento matemdtico?, !{porqué se enfatiza su ensefanza en la escue
laz

Desde tiempos remotos, el hombre ha cimentado una relacifn
muy estrecha entre la matemitica y su eterna bfisqueda de la ex--—
plicacibn de la realidad. Por lo que, en la antigua Grecia, ya
Platén 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 matemdtica, fundamento real

del ser: "la verdad eterna”.

AristSteles . en oposicifn a Plat®n sostuve que nuestras - -
ideas sobre el mundo son obtenidas de los objetos materiales que
percibimos, y aunque no ponderd$ tanto el cdlculo, crey6 junto -~
con Platén gue el mundo habia sido disefiado matemiticamente, por

lo gue su composici6n y armonfa debfan explicarse aritm&ticamente.



Esta concepcifn griega influy6 determinantemente durante -
la edad media, en donde se pensd que Dios habfa creado el mundo
con riguroso orden matemdtico, por lo que este tipo de conoci-—e-
miento fué wverdad absoluta y sagrada, tanto como las mismas es--

crituras biblicas.

El siglo XVII vi6 la irrupcifn de pensadores que ligaron -
la concepcidn del mundo y el acto de conocer con la matem&tica.
Bajo dos posiciones la de la razbn y experiencia estos fil6sofos
argumentaron la esencialidad del cilculo. Come ejemplc de la -
primera tenemos a Descartes, para quien el universo fisico por -
entero era una miguina operando de acuerdo a leyes exactas, las
cuales deberfan ser descubiertas por la razbn y la aplicacidn de

la "Ciencia Admirable".

Para ejemplificar la segunda postura hablaremos de Thomas
de Hcbbes y de John Locke.  Los cuales unierxon estrechamente el
acto de conocimiento a la explicacitn matemdftica. El primero -
afirmaba ¢que la realidad producia sensaciones que se convertfan
en im&genes; el cerebro regularfa, organizaria y enunciarfa di-
chas sensaciones hasta convertirlas en objetos. Para &1 la acti
vidad matemitica producfa el hallazgo de tales regularidades, -

por lo gue esta accifn producfa genuino conocimiento.

No obstante gue John Locke estuvo en desacuerdo con acep-—
tar el origen puramente sensual de las ideas, si lo estuvo en =~
que la elaboracidn del conocimiento a través de la experiencia
debfa estar regido éor procesos mds complejos. Por lo gue, pa-
ra &1 la matemdtica sirvid como fuente de explicacidn, pues &s-

ta ordenaba y hacfa coherente el mundo a través de la demostra-



cibn.

I.1.2 La simbiosis del quehacer cientifico y la matemftica.

Durante el Renacimiento se establecen las bases para la -
consolidacion de la ciencia como explicacifbn causal (tradicibn -
galiléana). Esta nueva concepcifén cientffica buscaba el control
de la naturaleza, persistia en su interior la idea de que el cos
mos estaba escrito en lenguaje matemftico, asi pues, Mardohes b
Ursua afirman: "Galileo ser8 un tipico representante de la nueva
mentalidaa que cambia las explicaciones fisicas cualitativas de

Aristbteles por las foxmulaciones aritméticas de Arquimedes“.l)

También debemos.tomar en cuenta las condiciones sociales,
polfticas y econbmicas engendradas por el incipiente capitalis-
mo que se habila gestado desde el siglo XIII en algunas ciudades
europeas. Esta rudimentaria forma de produccifén ayudb a la acu
mulacitdn de capital y al fortalecimiento de la naciente burgue-
sfa de aquella época gue gustaba del orden, de lo ¢til y lo - -
.pragmitico; unido a ello, el deseo de controlar la naturaleza y
‘buscar en la aplicacitn tecnolfgica el lugar donde residirfia su
conocimiento. Esta novedosa forma de hacer cilencia consideraria
como aplicacion vilida aguella que viniera formulada en t€rminos
de leyes provenientes de fenbmenos determinados matemdticamente.
Finalmente, es importante gue notemos como es recuperada y acti

vadé la tradici®n matemdtica en el nuevo guehacer cientifico.

L MARDOMES, J. M. y URSUAR, N.: Fitosoffa de £as ciencias huma-
nas ¢ soclales. p. 35.



I.1.3 El1 proyecto y la ensefianza de la matemStica.

A continuacidn enfoguemos nuestro estudio hacia el movi--
miento de la Ilustracitn, en el cual la tradicidn cientifica ga
lileana entrS de lleno. E! apoyo brindado por las antiguas - =~
ideas liberales y la burguesfa de la &poca llevaron este pronun
ciamientc a enarbolar como algunos de sus principios, el domi--
nio cientifico de la naturaleza, el liberalismo y la democracia
como los instrumentos del progreso social y material. La impor
tancia de la ciencia matemitica no s6lo se engarzaba cn una po-
sicién filos&fica y cientffica, sino también servia a la conso-
lidaci®n de un proyecto social a nivel histSrico. Un ejemplo -
claro lo tenemos en Augusto Comte, guien vislumbrd en esta cos-
movisifn la organizacidn racional y fisico-matemdtica del mun-—-
do,

El liberalismo normalmente conceptualizado como "progre--
sista" se ha preocupado por el mejoramiento econdmice y social,
ademis de ser favorable a la tradicidn galileana de la ciencia,
a la tecnologla y al experimentalismo pragm&tico. El1 liberalis
mo ha sido una postura polftica adoptada por diferentes gobiler-
nos de corte capitalista gue, como ya se dijo, ven con é&ste una
forma de gobernar y estructurar sus Intereses e ideoclogia de ma
nera apropilada.

ILa congolidacifdn de la democracia, la ideologla liberal y
su soporte filosSfico, han dado lugar a un modelo de socledad -
moderna, La cual se busca imitar pues se ve en ella una via de
progreso. Sociedad que mira a la ciencia y a la tecnologfa co-

mo los medios principales para concretarse.



1.2 MHacia La scciedad tecnofdgica.

*.2.1 La tecnologfa como sIimbolo de modernidad

nuestro mundo de hoy est& rodeado de tecnologlfa. E1 pa-
pel que &sta ha adguiride afecta nuestra vida cotidiana. Su --
presencia en la sociedad es fundamental; casi todo lo gue nos -
circunda es un producto tecnolbgico. Bastari mencionar que mu—
chos de los objetos gue usamos para nuestro trabajo, .estudio Y

recreacién son resultado de la tecnologia.

A nivel mundial el avance tecnoldgico es visto por los go
biernos de los palses como sindnimo de avance en nuestra civili
zacibn. Las naciones industrializadas ven en lo anterior una -
forma de consclidar su poder econbmico y geopolftico, pues a ~--
través de los centros de creaclfn tecnolégica dominan los merca
dos y marcan las pautas para gue las economias de otras nacio~-
nes se mantengan consumidoras. La tecnologfa avanzada como sim
bolo de modernidad, también lo es de hegemonfa y poeder para di-

chos gobiernos.

En México como en muchos otros paises dependientes, se -~
ha integrado el modele de progrese a la necesidad gque posee - -
nuestra sociedad de "modernizarse”; por ello el desarrollo tec-

nolégico es de vital importancia.



1.2.2 Tecnologia y ensefianza de la matemBtica: piedra
angular de la civilizaci&n cientifica.

Morris Kline en su libro: Why Zhe Procgedsor can'it teach,
dice que: "las matemiticas son una importante rama de la cultu-—
ra humana; celumna vertebral de nuestra civilizacién cilentifica;

}a base de nuestra tecnologfa y seqguridad de las estructuras“?)

Con la lectura de este pdrrafo podemos apreciar gue en la
sociedad actual la matemftica ocupa un lugar preferenclal, pues
to que sirve de apoyo y marco de explicacién a mucha d- la acti
vidad cientifica y tecnolfSgica que se realiza. Su importancia
se ha dejado sentir en el auxilio que presta a otras discipli-
nas cilentificas, incluso a las ciencias sociales. Su utiliza--
ci6n en la Fisica y en l1la Quimica ha contribufdo a gque éstas ha
yan alcanzado un alto desarxollo y por tanto una importancia es

tratégica.

La predileccién ha provocado gque la educacibn busque el -
consenso'y las formas apropiadas para demostrar que el conteni=-
do matem&tico debe ser ensefiado y aprendido prioritariamente. -
Pongamos come ejemplo a nuestro pafs gue, dentro de su actual -
politica educativa inserta una serie de metas que persiguen es-
ta finalidad:

“vincular la educacién y la investigacién cientifica,

la tecnologfa y desarrollo experimental con los re--

querimientos del pais“.s)

2) MORRIS, Kline: Why the Professor can'it reach: mathematics and

‘Zhe dilema of Undivensdity Education. p. 12.
3 s.x.p.: la educacibn primaria: Pran .de Estudios y Programas,
p. 2.
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Bajo esta misma perspectiva los planes de estudio de edu-

cacifn bésica son disefiados tomando en cuenta lo siguiente:

“Fomentar y orientar la actividad cientifica y tec-
neolégica de manera que responda a las necesidades -~

dal desarrollo nacional 1ndependiente."“

Sin duda 1lo mds importante radica en la forma de concebir
la matem8tica al interior de la misma escuela. &Cudl es el en-~
foque que tienen de la asignatura los disefiadores de los curri-
cula y programas? A continuacidn citamos para ejemplificar, un
breve extracto de los lineamientos seguidos en la escuela mexi-

canas

"La funcidn de las matemdticas es proporcionar al -
educando una metodologla y un lenguaje simbblico --
que le permita organizar y expresar sus ideas de ma
nera precisa y coherente; que le capaciten, ademis,
para interpretar la realidad ffsica y social con ba
se en un razonamiento l8gico... Mediante el aprendi
zaje de los contenidos del drea de matemiticas se -
pretende propiciar el desarrollo del pensamiento y
capacidades del alumno, a través del andlisis cuanti
tativo y relacional de los fenbmenos naturales y ==

sociales gue 1lo rodean".s)

Las citas que acabamos de leer son un reflejo de la con--
cepcifn que ve a la tecnologlfa como factor de.progreso y en la

matématica un valioso elemento, epigtémico e instrumental.

4 1bid., p. 24.
5} gElp.: Op. cit., p- 66.
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La educacidn sigue siendo el instruménto pr8ctico para con
solidar proyectos a largo plazo. ©Los sistemas educativos de una
gran cantidad de pafses se hayan supeditados a valores tecnbcra-
tas caracteristicos de la socliedad a la gue pertenecen. A par—-
tir de la década de los cincuentas, y principalmente en los se-~-—
sentas; se han suscitado acontecimientos -la Segunda Guerra Mun-—
dial y el viaje del hombre a la luna- que han cambiado notable-
mente el concepto de educacién.

pesde entonces la educacién ha sido receptora de innova--—~

ciones gque buscan mayor eficiencia y productividad en sus resul-
tados. Se le ha sometido al control de una racionalidad técnico~
administrativa gque la encamina siempre hacia el logro de metas =
en términos de capacidad.

Como prueba de estas innovaciones tenemos a la Tecnologfa

Educativa*; cuerpo de conocimientos ad hoc para la moderna con--

cepcidn.

I.2.3 Sobre el papal de la matemitica en sl desarrollo

tecnoldgico y su guehacer como ciencia.

El haber insextado a la matema3tica dentro de un proyecto
que busca su concrecifn en la aplicacitn tecnolfgica y que a su

vez se ve pexmeado por una concepeisn positivista de la socie---

»
La Tecnologia Educativa es la aplicaci®n de los avances reali-
zados por diversas disciplinas cientfficas en educacidn; por =
ejemplo, la Ensefianza Programada, los Modelos de Instruccida,
Medios Audiovisuales y otros.

Elsa Contreras e Isabel Ogalde hacen un amplio tratamiento

del Conceptc en su obra: Principios de Tecnologfa Educatie

va.

NOTA:
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dad; se presenta esquemdtico.’ Razbn por la cual se hace necesa
rio aclarar que se hizo de esta forma para destacar la influen
c¢la que esta racionalidad tiene actualmente en muchas Smbitos,
y sobre todo en el educativo.

No hay duda que el desarrolle técnico y cientifico logra-
do gracias al conocimiento matem#tico le ha colocado en un lu--
gar central dentro del campo de la ciencia. S&bre todo si pensa
mos en las aplicaciones que siempre se le estdn buscando. Sin
embargo, también debemos tener en cuenta que si hoy en dia las =
matemiticas han logrado una revolucién en sus conocimientos es =
debido a las nuevas orientacliones conceptuales gurgidas y en =-=-
nuestras actitudes ante ellas: es decir, si verdaderamente hoy =
se nos presentan unas matemdticas nmodernas es gracias a la con-
veniente separacifn que han sabido guardar del mundo fisico o -
la aplicacibn tecnolfgica. Es a partir de este hecho que las -
matemiticas han experimentado un inmenso crecimiento en este si
glo y su posterior consideracibn por parte de la complicada so-
ciedad. tecnolbgica que se intenta construir. Serfa limitado --
aceptar que el pensamiento matemftico no es nSs que una descrip
cibén de la fisica y un instrumento para resolver problemas rela
cionados con ella; esta concepcifén, lo reconocemos eg bastante
unilateral.

Aungue los resultados obtenidos por las matemiticas en el
pasado y el presente han proporcionado a los cieatfficos la ba-
se conceptual para la comprensifn y explicacidn de la realidad
fisica, no podemos negar que las fuentes de invencién de dicha

ciencia residen muchas veces en ella misma. La visién de este -
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modo obtenida nos refuerza la idea de gque las matemdticas son -
una disciplina formal abstracta, y plantea problemas dignos de
interé&s sobre la posibilidad de manipulacifn mecdnica de log —--
sistemas simbblicos y de la importancia que puede tener la in-—-
tuicibn en el estudio de problemas relacicnados con su estruc--

tura.

A pesar de que en este trabajo se toma como punto muy con
creto el aprendizaje de la multiplicacibn, estamos de acuerdo -
- en que el inter8s de la disciplina va més all&, pues para lo—--
grar una comprensidn total de la problem&tica educativa se nece
sita una perspectiva amplia de sus caracteristicas tebrico-filo
sb6ficas. Actualmente el conocimiento matemidtico ya ha desbor-
dado su nivel de mensurabilidad para abordar aspectos de cuali-
dad. Como prueba de ello tenemos el surgimiento de las geome--
trias no-euclidianas y la necesidad de rigor y axiomatizacifn -
del saber matematico en su estructuracibn como ciencia; qgue wva
més alld de la explicacibn fisica. Les nombrados desarrollos -
tebricos han dadu nuevas avanzadas a la investigacit&n matem&ti-
ca, haciendo factible el hecho de gque las matemiticas no s6lo

son explicacifn de la realidad sino productoxas de é&sta.

Finalmente, es necesario que hagamos menciftn de la acalo-
rada discusifn gque ha causado la ensefianza de las llamadas mate
miticas modernas, surgidas -seglGn expertos—- a partir de la crea
éiéﬁ de la Teoria de Conjuntos por Cantor, a la AxiomatizaciOn -
de la Geometrfa §e Euclides llevada a cabo por G. Hilbert; a la
llamada "crisis de fundamentos" de principios de este siglo @~~~

(aparicifn de Geometrfias No-Euclidianas) y al estudio de las in
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fluencias mutuas entre las matemditicas y la 1l6gica. Pero sin du
da es a partir de 1957, ano en gue los soviéticos lanzan el - =
Sputnik, donde se inicia la reforma de planes de estudio, pues =-

el miedo al atraso hilzo reaccionar bruscamente a occildente.

A grandes rasgos las matemdticas agui descritas se pueden
identificar con la deduccifn y la estructura axiom&tica; carac-
teristicas que han sido blanco de duras criticas en cuanto al -
lenguaje matemitico desplegado para su ensefianza. Aunado a ésw-
to la mediocridad tebrica de autores, profesores e inadecuados
textos. Todo lo anterior ha hecho incluso gque se le tilde de -
error pedagbgico. La pol&mica es extensa y digna de estudio. -
$in embargo, los intereses de esta investigacién no son Ean ge—
nerales y nos abocamos a la cuestifn didfctica y docente para -

su. abordaje.
1.3 La problemdlica educafiva,

I.3.1 La reprobacifn en matemdticas: un problema institu-

cional.

Como hemos visto, en nuestra sociedad es altamente valora
do el pensamiento l6gico-deductivo. Es natural que la matemdti
ca sea considerada como una asignatura bésicé en todo plan y .
programa de estudio escolar. Pero, parece ser que los. cambios
‘sufridos en la educacifn y principalmente en las estrategias me
todol8glcas elaboradas a partir de la Tecnologia Educativa se -

revierten contra el proyecto gue busca consolidar a la sociedad

tecnol&gica.
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La matemitica es hoy en dfa una de las asignaturas gue ma
yor indice de reprobacibn tiene la escuelasl, por lo que, es pa
radbjico que una materia tan privilegifiada dentro del modelo, sea
su principal problema pedagbgico en cuanto a ensefianza y aprendi
zaje. Desgraciadamente el problema no termina tan ficil. La -
evaluacién institucional se encargard de estigmatizar a los - -
alumnos; les hara ver gue no hay un "merecido"™ reconocimiento -
escolar y social por haber fracasado en la materia. Con el tiem
po dicha situacidn se transformard en apatia hacia ¢l contenido,

y en el peor de los casos, en desercién.

La pérdida de inter&s y el abandono del estudio, son fend

menos gue siguen dindose, su existencia slgue cuestionando la -

funcidtn de la escuela en momentos donde se necesita mayor nGme-
ro de estudiantes interesados en la matemidtica -~y por la cien--

cia naturalmente-, que fracasos.

I.3.2 El1 problema en el aula: la actitud de maestrxo y

alumno ante el contenido.

Si tratamos de aproximarnos lo mds posible a la realidad,

encontramos en el salén de clases: numerosos grupes de alumnos;

6) CHHMARENA, Rosa Ma. y GOMEZ, Jos&: "aprobacidn y reprobacidn
en la UNAM: Una propuesta de andlisis cuantitativo®. P. 29,
Pexfites Educativos, NGm. 32 Abril-mayo-junio de 1987.

Para reafirmar el argumento del alto indice de reproba--~
cidn de alumnos en matemidticas también se recurrid a la
entrevista de personas directamente xrelacionadas con el
problema, tales como:-un orientador de escuela secunda--
ria y varios profesores de asignatura y de escuela prima
los cuales concoxdaron en la existencia de este in-

en
NOTA:

riaj;
dicador.
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estudiantes masificados, con notorias actitudes pasivas hacia -
su trabajo. Su papel es el de escuchar y aprender lo gue el ~-
profesor indique. La interaccidn que tienen con su maestro es
pobre y esporf@dica. La interpretacitn de los contenidos tiende
a convertirse en una gran reunidn de experiencias individuales
y ocaslonalmente socializadas. El alumno aprenderd come pueda,
pues no hay una prdctica de comunicacibn constante entre &1 y -

sus companeros, y entre &stos y el profesor.

El docente se limitarid a dar su clase con ejempld y demos
tracibn. Siempre sujeto a un programa estructurado con objeti~
vos de cardcter eficientista gue garantizan su buena actuaciSn
si son cumplidos al pie de la letra. Sin embargo los resulta—-—
dos se dejan sentir cuando el profesor constata gue sus alumnos
no asimilaron lo pretendido por €l. Le desconcierta la suma fa
cilidad de algunos alumnos para aprender matemdticas; le moles-—
ta y preocupa el gran nfimero de fracasos. Busca disminuir gu =
insegquridad en el apoyo que brindan métodos y técnicas, los cua
les aplica, perc, frecuentemente no logra comprender ni apuntar

hacia la direccifn correcta.

En ocasiones conoce profundamente la t€cnica y la teoria,
Vse j#cta de saber, a tal gradec gue la dogmatiza y convierte en
un obsticulo en su entendimiento de los fenSmenos educatives. -
A pesar de su firme creencia de que hace lo mejor, el fracaso -
se presenta. Entcnces ocurre el cuestionamiento, dqué debo ha-
cer?... trabajé como me indicaron. ¢Cufl es la mejor forma de

cnsefiar matemiticas?

Estas actitudes nos han obligado a que, en apartados pre-—
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cedentes tratemos mis especificamente lo que ocurre en el salén
de clases, por lo que nos introduciremos en la relacibn que exis
te entre la diddctica y la préctica docente; &sto con el fin de
analizar su influencia en el aprendizaje del contenido matemdti
co. Haremos un marcado énfasis en la cuestifn del método y su
instrumentalizacifn en el proceso ensefianza-aprendizaje.para -—-
comprender como &ste influye y se inserta en la problem&tica es

tudiada.

Antes de iniciar el estudio de la relacibn existente en-—-—
tre estos conceptos, se nos hizo oportunc dar una breve explica
cifn de la impoitancia gque tienen nuestros marcos tebricos para
la explicacifn de la problemftica, asf que iniciamos el siguien

te pirrafo justificande su presencia.

1.4 EL papef de £a Pedagogla y La Pslcotogia como marcos de
expticacibn de £a problemitica.

I.4.1 Los estudios psicoldgicos en el aprendizaje

En este apartado se analizan los roles de la Pedagogla --—
~considerada como un conjunto de principios explicativos en edu
cacién- y la Psicologia en la exposicifn del problema. Sabemos
que entre psicologfa y educacibn existen relaciones complejas y
gue desde siempre se ha incidido sobre las formas de ensehanza
a partir de una teorfia psicolfgica, Nos interesa conocer las -
relaciones gue guardan la psicologia genética y educacibn, y, -
los recurscs gue de ellas emanan para hacer xeferencia al tema
gue nos ocupa. Lo primero entonces es, 1lr conociendo cada uno

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

1.4,.2 La Psicologfa Gendtica

Es en la Faculté de Psychologie et Sciences de 1'Education,
bajo la direccibn de Jean Piaget (1892-1980)} en donde surge for-
malmente la teorfa genética. A la psicologfa genética le intere
sa el estudio del nific como imagen de lo gue el hombre fué€ o po-
drd llegar a ser; busca la evolucién de sus conocimientos, remi-
tiéndose para ello a la génesis de los mismos. ELl eje principal
de la gran teoria pilagetiana es sin duda el conocimiento cienti-
fico. Por lo que su principal articulador lo es el estudio de -
la construccifn del conocimiento, a través de la investlgacifn -
psicolbgica de operaciones en el pensamiento. <C6mo SsSe pasa —-—
de un estado de menor conocimiento a otrc de mayor conocimiento?z,

esta pregunta es clave en la teoria gené&tica.

1.4.3 Las contribuciones al campo educative

Por lo general, es una motivacifn pedagfgica la que ha he
- cho que gran ndGmero de estudiosos hagan lectura de la obra de -
riaget y la Escuela Ginebrina. Adem&s, el nivel de elaboracitn
de la misma teorla vy la explicacibn de la g€nesis de los conoci
nientos son los gque han provocado que se hayan hecho un gran ng

rero de interpretaciones pedagfgicas.

Nosotros relacionaremos las aplicaciones que se han hecho,
con él asﬁecto de su instrumentaci6n didictica, comec dice César
Coll: "Nosotros adoptaremos sin embargo, un criterio distinto -

Gue consiste en agruparlos segln el componente o aspecto del --
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proceso ensefianza-aprendizaje sobre el que inciden m&s directa-
mente: objetivos, contenidos, evaluacién, métodos de ensefianza,

etc."7)

Mds concretamente, nos dirigiremos a la psicologia ge-
nética como fuente inspiradora de métodos de ensefianza y, en su
interior analizaremes el procese de construcci6n y sus implica-

ciones con la ensefianza de las matemdticas.

Desde que Aebli hizo el primer intento de buscar una meto
dologfa didictica basada en la psicologifa gen&tica, han surgido
muchos otros gue persiguen el mismo objetivo. Todas estas pro-
puestas tienen el tamiz de la concepcidén constructiva, eje rec—--
tor de sus metodologias de trabajo escolar. La tesis fundamen
tal de la concepcifn constructivista es gue el acto de concci--
miento es una forma cambiante de apropiacidn del objeto por par
te del sujeto: ambos son resultado de un proceso permanente. =
Hay dos perspectivas dentro de la forma en que define la psico-
logfa gen&tica al constructivismo; la primera es‘la relativista,
o sea, el conocimiento siempre es relativo a un momento dado --
del proceso de construccibn. La interaccionista, que nos dice:
el conocimlento surge de la interaccibn continua entre sujeto -

y objeto de conocimiento.

El constructivismo, relativismo e interaccioniamo —tres -
concepciones sobre el constructivismo- acopladas en alguna meto

dologfa de la ensefianza traen consigo una serie de implicacio-—

n COLL, C.: "Las aportaciones de la Psicologfa de la educacibn:

el caso de la teoria gen&tica y los aprendizajes escolares".
p. 25. César Coll (compilador). Pslcofogla Genéidica y Apiren-
dizafes escolarnes.
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nes importantes gue trascienden hasta el Embito Institucional. -
En dichas propuestas el alumno debe convertirse en un ser activo,
insexrto en un proceso de elaboracifn de su propio conocimiento;
pueden darse errofes {asimilaciones deformantes), necesarlas pa-
ra el proceso de construccifn. Ademds deben plantearse experien
cias en las que el alumno tenga mﬁltiple; interacciones con los
niveles de evolucién de los contenidos a conocer. En resumen, -
la teoria genética nos explica que el hombre construye su conoci
miento a través de la accidn. Por lo gque, métodos y propuestas
educativas deben respetar estos principios. Sin embargo, esa =-
actividad autoestructurante del conocimiento, presenta dificul-
tades en sus instrumentaciones practicas, por lo que mis adelan

te se harid un detenido andlisis de ello.

L.4.4 Estudios psicogen@ticos sobre el aprendizaje de
las matemfticas.

Los eétudios con aplicaci®n pedagbgica que desde la psi--
cologfa gen&tica se han elaborado, son variados y en gran canti
dad., Dentro de esta gama de puntos de vista, destacan los rela
cionados con el aprendizaje de la lecto-escritura y matemdti--
cas, sin embargo no podemos ignorar ©otres scobre la ensefianza de
las clencias sociales y naturales gue han contribuido al cuerpo

de trabajos elaborados.

con lo que respecta a matemiticas, toda la Escuela Gine-
brina ha centrado importantes estudios destinados a mostrar co-
mo es que el sujeto conoce y se apropia de los conceptos numé-

ricos. Fiaget y Szeminska en su libro: La GEnesis def Nhmenro
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en el Niito, nos dan un valioso ejemplo de la forma en que se —-—
construyen y evolucionan los conceptos matemiticos en los infan
tes. Su metodologlia de investigacisdn y sus hallazgos han veni—
do a transformar los programas de ¢gran nlmero de escuelas, gue

hallan en esos resultados una explicacibn coherente en el apren
dizaje de dicha asignatura. A la luz de la psicologla gen&tica,
el aprendizaje de las matemdticas se ha vuelto novedoso, y pre-
senta una nueva perspectiva en este campo educacional, Ahora -
los alumnos se apropian del conocimiento matemdtico a través de
su contacto con la realidad o de expeaiencias que les : acen te-

ner una actividad cognoscitiva, en vez de una pasiva.

I.4.% La DidBctica v el aprendizaje de las matemSticas

Como ya mencionamos la psicologia y la didactica estdn --
Intimamente relacionadas. La primera aporta consideraciones ge
nerales sobre el desarrollo psfquico del sujeto, mientras gque =
la segunda retoma los principios tefricos de la psicologia para
manifestarse concretamente en la metodologia de ensefanza. El
rol de la didictica es determinante en el saltn de clases, pues
por medio de su aplicacién el alumno accederd al conocimiento -

y el maestro desempefiari su labor.

No obstante, existe un problema. El t&rmino Didiactica -
es polis&mico, se ha prestado a tantas interpretaciones gque, -
cuando escuchamos dicha palabra debemos atender necesariamente
al contexto donde se ubica; el concepto hace gue se corra el -
riesgo de acer en una confusidn, y en consecuencia, en una ca-

dena de indefiniciones. Se oye decir, por ejemplo, "tengo que
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aplicar una didictica en matemdticas", cuando en realidad se re
fiere a la aplicacifn de un método pedagSgico especiél para la
ensefilanza de una asignatura especifica, o tambifn ésto: "la di
dictica nos proporciona herramientas para una docencia eficaz",
agqui se confunde con un conjunto de t&cnicas auxiliares en el -

proceso ensefianza-aprendizaje.

En este trabajo conceptualizaremos a la Did&ctica en su -
real dimensidn. SegGn Margarita Pansza y c¢olaboradores:

"La Didictica es una disciplina pedagdgica que abor

da el proceso ensefianza-aprendizaje tratando de de-

sentrafiar sus implicaciones; busca ser un espacio -

de reflexidn. sSu objetivo es lograr una labor docen

te mAs consclente y significativa, tanto para profe

8
sores como para alumnos™. )

Aunque es frecuente escuchar o leer que didictica es un -
cuerpo de procedimientos norxmativos muy concretos -instrumenta-
les—- para abordar el aprendizaje, debemos tener claro que a pe-
sar de este manejo, sus objetivos son mé&s amplios y por lo tan-—
to no se deben confundir.

A través de la lectura de pdrrafos anteriores hemos pene
trado en la confusibn gque existe al definir el término diddctl
c&. Podemos afirmar gue no hay una sola diddctica en el senti
'do univoco; ni ella es por si sola la solucifn al problema de

la matemdtica.

8) paAusza, M., PEREZ, C., MORAN, P.: Fundamentacibn de La Vi-
dfctica. Tomo I, p. 65.
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Refiriéndonos a la psicologfa genética, remarquemos gue -
nos interesa su presencia sobre todo, en cuanto a generacidn de
métodos de ensefianza. La utilizaci6n de la teorfa genética en -
el aprendizaje de las matemiticas se presenta como la esperada

solucibn a las defieciencias gue ha traido consigo el fracaso.

Pensemos ahora como dichos factores influyen en el salbn
de clases; por ejemplo, la reducida interpretacifn que el maes—
tro 44 a la didactica; su limitado y dogmatizado conocimiento -
sobre la matemdtica; la concepcidn que tieng sobre las finali-
dades de ambas y las expectativas gque se le ofrecen cuando le -
hablan de novedosas formas de ensefianza ¢gue har&n mis efectiva

su labor docente.

Lo anterior mos lleva irremediablemente a tratar la cueg
tibn del m&todo, la importancia que el docente le atribuye; re
sumida en efectividad, seguridad y logro de objetivos. Un - -
buen método en matemlticas no puede dar lugar a fracasos -afix

"marfa un docente-, por ello en precedentes explicaciones abor-
damos el tema del método en educacibn y su papel como el "me--

dic ideal” para ensefiar matemfticas en el aula.

1.5 EL conchretismo docente: ef método.

I.5.1 La anulacidn de la reflexidn didictica por la
hegemonia del m&todo: ¢mdtodo o didéctica?

El método justifica su existencia en el avance de la cien
cia y en el estatuto cientifico gue busca la pedagegia, por --

otra parte, ha sido el instrumento pox excelencia en la ensefian
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za. Aungue es una forma seria de abordar el aprendizaje, esta
mos de acuerdo en que el docente lo dogmatiza y utiliza como -
escudo para ocultar su pasividad. La diversidad de métodos en
educacibn y la interpretacidén que le da cada docente se presen
ta como un serio problema; conflicto que se hace presente cuan
do en su labor cotidiana el maestro confunde y entremezcla las
cualidades y principios del m&todo para hacerlo la explicacién
Gnica.

"No me atrevo a sugerirles nada, ustedes usan buenos mé-
{odos para ensefiar a sus alumnos", estas fueron las palabras
de una docente gue habl® con estudiantes en la especialidad -
de problemas de aprendizaje. Jal idea est8 enraizada en los

profesores de educacién primaria con gran profundidad.

Por lo comfin, cuando algln interesado les pregunta so--
bre lo que es Didictica, no dudan en contestar que son "bue-
nos métodos" para ensenar. Did&ctica es sinfénimo de m&todo o
técnica pero, con calidad de "buen", ya que genexalmente po—-
cos valoran su trabajo como bueno, sin embargo si lo hacen -~

como funcional.

Di.chos profesores tienen la original costumbre de meto-
dizar todo, hasta>1a forma en gue los alumnos deben entrar al
salén de clases. Las arraigadas ideas que tienen sobre el --—
orden en la ensefianza les hace reflexionar poco © nulamente -—
sobre como podrian trabajar fuera de la rigurosa sistematici-

dad, sin caer por ello en la anarquia o en el vacio.

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

afios se implant6 en un reducido nfmero de escuelas una propues
ta de lecto-escritura fundada sobre principios psicogenéticos,
la cual sugiere actividades de gran flexibilidad en su aplica-
cibn, ademds de una mayor participacibn del alumno en la apro-
piacibn del conocimiento; los profesores reaccionaron diciendo:
"no la entiendo¥, "bueno sf... Zpero a qué hora ensefio?". A -
la fecha el resultado es una apatla y abandono de dicho traba-
jo, incluso en algunas escuelas esta negaci®én ha tomade un to-

no politico.

La causa. Poca metodicidad en el contenido de la pro—--—
puesta pedagbgica -a juicio de ios maestros-. Suponemos al --
igual gue ustedes que, detrds de esa negatliva existen muchos -—
factores gue la determinan, no s6lo la concepcifén metodista --—
del maestro, aungue en esta ocasién hicimos énfasis sblo de -
ésta. .A pesar de todo, el método sigue siendo el hacer correc
to en la concepcidn del maestro; es un firme apoyo en su prac-
tica docente y el cumplirlo es una garantia de capacidad. Por
lo que, como buen docente gue pretende ser, busca las vias que

considera serdn las mejores en su labor diaria.

1.5.2 La efectividad del método

Louis Not clasifica a los m&todos en heterocestructurales
y autoestructurales. ILos primeros tratan al educando como ~=

objeto, y someten la situacitn de aprendizaje en torno al he--
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cho que se dard a conocer. Aqui el educador ejexce una acciftn
sobre el alumno per medio de la materia. Estas modalidades de
enseflanza son usados convencionalmente por los maestros. lLos

planes y programas de las escuelas basicas, respetuosas de los
principios de la tecnologia educativa han adoptado este siste-
ma de ordenamiento en el aprendizaje. En esta ensefianza moder
nizada, la accibn que £jerce el maestro sobre el alumno a tra-
vEs de la instrunmentalidad es sutil, pues el educando usa su -
actividad para llegar a un comportamiento mediado por el méto-
do y preconcebido por los ohjetivos. Estamos de acuerdo con -
Not cuando dice: "... pero el anflisis de los diversos siste--—
mas ha demostrade que la accifén en el alumno es mids importante

que la accibn de alumno mismo."g)

El maestro controla al estudiante desde fuera, hace que
.accﬁe sin tomaxr conciencia de lo gue gufa su actividad ni de -
las metas verdaderas a que se encamina, lo que el docente bus-
ca al trabajar bajo esta concepeifn es un producto terminado,

algo que justifiqgue la eficiencia del método aplicado.

E1 otro grupeo, compuesto por los métodos autoestructura-
les, refine a todos aquellos sistemas pedagbgicos que engloba -
la escuela activa. En este tipo de propuestas el alumo es -
un individuoc gue efectfia acciones y que se transforma gracias
a ellas. Para muchos la actividad autoestructurante es lo mds

acertado para que el estudiante aprenda. El descubrimiento -~

9) NOT, Louis: Las Pedagogias def Conocimiento. p. 167.
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(cbservacibn activa) y la invencién son dos principlos que re—
gulan el bagaje de actividades de estas formas de ensehanza. —
Pareciera ser que para muchos maestres, con este tipo de mé&to-
dos ha gquedado solucionada toda la problemdtica que encilerra el
salén de clases. SOlo hay que volverse un experto y explicar -
todo a partir de sus principios. No obstante, cabe preguntar-
se: ¢habrdn solucionado el problema de la ensenanza de las ma-—
temdticas con sus metodologias activas?, Zrealmente la solucibn

es la pura aplicacit6n de la “superdidictica" gue anormatice la =
actuacitn de profesores y alumnos?

El siguiente capitulo pretende responder en cierta forma
a estas preguntas. Existieron muchas limitaciones, a pesar de
ello las valiosas experiencias obtenidas han hecho que nuestro
interés se dirija hacia una realidad concreta, como a continua

cibn lo hacemos.
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CAPITULO T1. LA ENSENANZIA DE LA MATEMATICA A TRAVES DE UNA
EXPERIENCTIA ESCOLAR.

11.1 La estructura de £a expeniencia
I1I.1.1 ¢Porqud una experiencia escolar?

Este segundo capituleo tiene como principal cbijetivo, ofre
cer una vision de lo gue sucede en el saltén de clases durante -
el tiempo asignadoc a la ensefianza de las matemditicas. Se estu-
dia este fenOmeno a través de la relacibn que se entabla entre
el proceso de adquisicibén del conecimiente y la forma especifi-
ca de ingtrumentar el aprendizaje, es decir, sobre la relacibn
que guarda la psicologia del aprendizaje y la metodologfa didac

tica utilizada para abordar el contenido.

El haber realizado una contextualizacifn en un primer té&r
mino, y posteriormente presentar una experiencia coancreta, no -
pretende cortar abruptamente el entendimiento que se tiene so-
bre la problemitica, sino todo lo contrario, buscamos un nexo
con la realidad, un enlace que nos permita rescatar tode lo que
a nivel discurso corre el riesgo de volverse estitico, sin lle

gar a un anflisis particular.

IT.1.2 El disefio de la investigacidn.

Esta experiencia se llevb a cabo en una escuela primaria;
especificamente con los dos grupos de segunde grado existentes
en el plantel; ambos grupos no exan numerosos (13 y 14 alum—-

nos), 6sto facilitd el trabajo y las obserxvaciones realizadas.



29

El primer grupo, al cual designaremos con la letra A, laboré -
durante casi todo el afic escolar una metodologfa de trabajo =-
que imits en lo mayor posible a la propuesta educativa de la
Pedagogia Operatoria. En los tres filtimos meses del curgo la -
metdologia se aplicd en forma intensiva en el aprendizaje de -
las matemdticas, partfculammente en la enseilanza de la multi~-

plicacisn.

El segundo grupo, identificado por la letra B, sigui6 --
un ritmo comGn 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 gque los profesores
comprendan la importancia del aprendizaje operatorio, ellos no
lo llevan a la préctica y caen en lo convencional: una ensefian
za puramente verbal, un sistema de demostracifn y finalmente -
un aprendizaje prictico haciendo las cosas, El grupo B al - -~
igual que el primerc se abocd en los Gltimos tres meses del --
afio escolar al aprendizaje de la multiplicacifn pero, como po-

demos suponer la forma de abordar el contenide fue distinta.

Como se indicd en un principio, uno de los cbjetivos --
centrales era observar come se entabla la relaci®n entre fox-
ma de ensefianza y adgquisicién del conocimiento, esta compleji
dad nos llevd a la necesidad de realizar una observacién con
rigor, por lc gue se estructurb una seleccitn de sujetos - --
{muestra) a los gue se estudiarla culdadosamente, guienes ade
m&e debfan reunir un conjunto de caracterfsticas, las cuales

se detallan en seguida.
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Para fines del estudio, la seleccidén de la muestra no fue
probabilistica, pero si determinada por cuotas, es decir, una -
serie de aspectos que el investigador busca que posean los suje
tos a estudiar. Las caracteristicas que se tomaron en cuenta -

fueron las siguientes:

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

b} *Ritmo de aprendizaje: CONTINUO: Los alumnos que aprenden con
relativa rapidez y presentan una aplicacifn inmediata de lo
aprendido. Discontinuo: En un primer momento el contenido -
no parece ser claro, despu&s de un lapso de tiempo se mane
ja el contenido con normalidad. LENTO: aprende poco, mues-——
tra un reducido entendimiento del contenido. Finalmente lo
maneja después de un largo perifode de tiempo, y en muchas -
oﬁasiones atin con deficiencia,

¢) Edad: Se tuvo cuidado en preferir nifios entre los siete y -
ocho afios, pues de esta manera no se velan afectados sus —--
intereses ni la amplitud gue 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 grupe (A y B); el primer alumo
debia tener buenas calificaciones, las cuales generalmente tie
nen agociada la clasificacitén de ritmo continuo de aprendizaje.

ElL segundo sujeto debfia pertenecer a la clasificacién discontf

Nota: Esta clasificacidn fue elaborada por el realizador de
la investigacidn con base en observaciones y pliticas con -~
los profesores, no es reflejo de alguna teoria.
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nua. y presentar calificaciones de ocho y siete. E1 filtimo de—
bia tener notar de seils y cinco aparejadas con caracterIsticas
de aprendizaje lento. EL cuadro resume la clasificacifn fi--

nal,

Nombre Sexo Calfs. Apje. Grupo Edad
Jaime M 10-9 c A 7
Jorge M 8-7 D A 7
Bsteban M 6-5 L A 8
Aquiles M 10-9 [ B 8
Edgar M 8-7 D B 8
Julio M 6-5 L B e

Al controlar la edad, calificaciones y el ritmo de apren
dizaje sé trat® de obtener una representatividad lo m8s aproxi
mada posible @e la heterogeneidad que se di realmente en un sa
16n de clases comGn., Por otra parte, el manejo de la edad fue
la ftnica forma funcional de controlar el aspectc de la madura-—
cidén en los individues. De tal manexa gue al someterlos a la
variable método pedagfgico, se verfa claramente los resultados
en los educandos con habilidades Sptimas y en los no. aventaja-
dos. Lo importante era constatar cOSmo estas situaciones in--
fluian en su proceso de adquisicifn y construccién del conoci

miento.

El siguiente paso era establecer una constancia en la -
investigacifn, una forma adecuada de recoger con los instru--
mentos mas apropiados el producto de las observaciones. Esta

sistematicidad en .la recopilacifn de datos nos la brindé el -
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disefiar e insertar a los sujetos en un Estudio Semilongitudinal
(Estudio de Desarrollo)* que nos permitis conocer los cambios -
que se produjeron en los educandos en el transcurso de los dife
rentes lapsos de tiempo en que se trabajaron las propuestas. -
Sefialado como Semilongitudinal por ser un seguimiento sistemd-
tico breve. Sb6lo los trxes OGltimos meses del curso, en 1los cua
les los alumnos comienzan su acceso al conocimiento de la mul-

tiplicacién.

Uno de los requisitos gue exigen estos estudios, es el -
especificar claramente el tiempo y constancia con gue se reali
zan las observacjiones, ademds de sefialar qué instrumento o téc
nica ée investigaciftn serd el adecuado para realizar el sondeo
y recolecci6én de datos. En el caso concreto de este estudio,
las actividades para el aprendizaje de la multiplicacitn se ==
iniciarfan en la primera semana laborable de abril de 1988. Se
llevarfan a cabo tres sondeos; el primero al finalizar dicho -
mes, el segundo al terminar mayo y el tercero al concluir ju--
nio. La indagacibn se realizarfa con ayuda del método de ex--
ploracidn critica pilagetiano,** el cual nos permite conocer —-

con base en una serie de hipbtesis sustentadas por el investi-

Los lineamientos metodoldgicos del estudio semilongitudinal
fueron tomados del libro: Manuat de Técnica de £a Invesiiga
eibn tducacional, de van Dalon y William.

B De la misma manera, los lineamientos sobre el método de ex-

ploraciién critica fueron extraldes del libro: Aprendizaje
y kstnuctunas de Conocimiento, de Inhelder, Sinclair y Bo--
vet.
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gadox, las concepciones que 1los individuos tienen sobre un de-
terminado objeto de conocimiento, o sea, el grado de evolucifn
que han tenido en la estructuraci6n de un saher. En nuestro -
caso, el m&todo de exploracifn ayuds a conocer el nivel de mo-
dif ficacibn que experimentd el concepto matemitico, ademids de -
la vinculacifn gque hacen de &ste con la realidad. Conocimos -
a trav8s de diferentes preguntas y situaciones que se les plan
tearon a los alumnos la Intima relacidn que existe entxe la en
sefianza de las matemiticas y la forma en que el docente instru
menéa las metodologfas de aprendizaje. AUn mas alli, nos brin
d6 una riguisima variedad de respuestas, cuyas conclusiones ex

pondremos al final de este capitulo.
11.2 Una experiencia con base en dos propuestas diferentes

IX.2.1 &Qué es la Pedagogfa Operatdriaz

Fundada en la psicologlfa del aprendizaje de Jean Piaget
surge una corriente de pensamiento educativo conocida como la
Pedagogia Operatoria. Su aparicibn se origina con un conjun-
to de trabajos que se han ltevado a cabo en el IMIPAE (Institu
to Municipal de Investigacifn en Psicologfa Aplicada a la Edu-
cacidn) de Barcelona. Actualmente en MExiceo, esta propuesta —
pedagdglca tiene gran influencia en los proqramasrde primer y
segundo grado de educacifn primaria en lo que se reflere a la

estructuracidn curricular y, recientemente en lecto-escritura.

Las investigaciones gue dentro de la propuesta se han --

realizado se basan esencialmente en el desarrollo de la capacil
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dad operatoria del sujeto que, es llevado a descubrir el cono
cimiento como una necesidad de responder a las mGltiples proble

méticas que le plantea la realidad.

La escuela es la encargada de provocar gque estas interro
gantes realesa, sociales e intelectuales sean satisfechas. Por
le que la Pedagegfa Operatoria estructura un cuerpo de princi-
plos explicativos gue le dan aplicabilidad, por ejemplo, el —--
aprendizaje es concebido no como retencifn, sino como produc--—
cl6n de conoecimiento, involucrando lo ya comentado sobre su as

censo a niveles cualitativamente superiores de conocimiento.

IL,a ensefianza no es transmisién y polarizacién del saber
por parte del maestro, sino produccibn, invitacién a construir
de manera sistemdtica el conocimiento; el maestro y el alumnc

son elementos activos en el acto educativo.

El error es permitido en cuanto se inserte siempre en el
proceso de obtencifn del conocimiento. El error es un paso --—

basico para construlr y recenstruir conceptos.

La confrontacifn de hipStesis entre los individuos que -
participen en el procesc ensefianza-aprendizaje es de primor—-
dial importancia, pues permite que los participantes pongan a
brueba sus conocimientos y se generen conflictos cognitivos -
gue les permita tener acceso a niyeles superiores de concep--

tualizacifn del objeto de conocimiento.

Se debe permitir al sujeto inventar para llegar & un —-
nuevo couocimiento; aungque este proceso no se ve libre de ——-

errores, lo importante es fomentar. la disciplina de construir
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¥ reconstruir. Finalmente el papel del maestro es el de coor=-
dinar actividades, de tal modo, gue estos procesos se cumplan
en el aprendizaje. Otra de sus tareas es encaminar los interxe
ses de los alumnos para gue sus propuestas no se conviertan en
actividades anfArquicas, y de esta manera se pueda cumplir con

las metas fijadas.

Ir.2.2 ¢Qué debemos entender por ensefianza convencional?

Existen desacuerdos tedricos al definir la educziifn tra
dicional, hay puntos divergentes y convergentes en el estudio
del tema. Tenemos en cuenta esta pol8mica, pero nos ocupare~
mos en describir el tipo de educacifn institucional que se 43
en la mayoria de las escuelas mexicanas, la cual denominaremos
convencional; es con este nombre y noO ¢on otro por que senci--
llamente es la que mas conviene por su "simplicidad" y "relati
vo" progreso en el aprendizaje -€sto no implica que sea la me
jor-. No hay que ccnocer mucho sobre métodos, recursos diddc
ticos o nuevos enfoques educativos. Lo importante es simple-—
mente transmitir, que el alumno maneje el contenido para fi--
nalmente obtener una calificacifén y acreditar institucional--
mente un curso. No obstante, se le tilde de tradicional, wver
balista, memoristica o autoritaria, no podemos negar que mu--=
chas veces en una clase en donde imperan estas caracterfsticas
puede darse reflexifn y desarrollo de la inteligencia. El de-
bate girarfa entonces, en la {inalidad que se le da a la pric
tica educativa y no a la préctica por si misma. Seglin Piaget

la memoxizacién no es obstlculo para el desarrollo de-la inte
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ligencia, sino lo contrario, la complementa.

Sin embargo, se ha caldo en la costumbre de privilegiar
el aspecto verbal, es decir, el docente transmite el conoci--
miento oralmenter luego, lo somete.a un sistema de demostra-—-~-—
clones -el ejemplo es usado como Gnico auxjiliar didictico- pa-
ra que los alumnos terminen reproduciéndolo y sean capaces de

aplicarlo en situaciones semejantes.

El seqguimiento met8dico de las actividades de un progra
ma ~y a veces s8lo la experiencia-, la inerte preparacitn de
los docentes en los niveles aguil referidos y otros factores —
de tipo material hacen que se llegue a la prictica de una edu

cacibn establecida en virtud de la costumbre.
11.3 ER contexto educativo del estudio

II.3.1 El programa coficial de matemiticas

Los programas de primero y segundo grade a nivel nacio--
nal estfn disefados curriculﬁxmente con base en el sistema mo-
dular, es decir, unidades especificas de aprendizaje que tie——
nen duracidn aproximada de una semana, en los cuales se inte-
gran las &reas bAsicas de conocimientc de la escuela.primaria.
Con 1o gque se busca gue el entendimiento no se fraccione al -
trabar contacto con la realidad. Existe un eje articulador 6
tema del m6&dulo, entorno al cual ‘giran todos los contenidos de
las distintas 4reas que el sujeto debe’ conocer; le anterior -
permite a los alumnos aprender diferentes nociones sin salir -

de un contexto situacional especifico, de esta manera se re--—
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afirman los principios psicolégicos y pedagbglcos que susten—-—-

tan dichos programas.

En segundo grado, 1la totalidad de los mbdulos (32) estin
enfocados a que los alumnos perciban su realidad comunal, re-—
gicnal y nacional, por lo que, los temas que articulan los con
tenidos son por e¢jemplo: "El lugar donde vivo", "vivimos en ME
xico" o "M&xico y otros palses". Entre estos contextos situa-—
cionales se supone, el nifio de segundo se apropia de sus prime
ras noclones sobre la multiplicaci6n. En cuanto a la forma en
que este contenido es acometido mencionaremos lo siguiente: se
limita a gue los educandos aprendan a multiplicar a partir de
situaciones desglosadas del mSdulo, bajo la consigna, "X veces
tantos objetos son tantos cobjetos”. La frase debe repetirse -
sempiternarente cada vez que realicen aprendizajes "activos".
Sin embargo, y de acuerdo a lo observado, la prdctica comln -~
en las escuelas sigue siendo que, el alumno memorice el produc
to de los factores, en vez de entenderlo y posteriormente - —==
aplicarlo en ejemplos. La razfmn, 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-pregrama desaparece por completo, y como resultado el
alumno vuelve a la descontextunalizacién y al fraccionamiento;
pues tiene un libro que le ensefla matem&ticas, pero no las —---
aprende como &ste indica. Vuelve a su texto s6lo en la reseolu

cibn de ejercicios desligados de la metodologia planteada, pe
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ro no al tema del m6dulo. Es en esta interpretacidn que da el
maestro a los programas y metodologias, donde radica parte del

problema.

IT.3.2 El programa basado en la Pedagogfa Qperatoria.

El programa de la materia gue se bas6 en la propueéta -
operatoria no se desligl de los ejes articuladores del progra-
ma, perc si de las actividades seﬁalada;. Los objetivos gue -
propone el programa en cuanto a contenidos se cumplieron, aun—
que come es de suponer, la metodologia de trabajo fue disfmil

a la anteriormente descrita.

Al iniciarse la aplicacifn de la propuesta operatoria se
tomaron en cuenta para la realizaci®n de cada actividad sus --
principios pedagbgicos (II.2.1), de tal modo gue, 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 través
de la lecztura de una descripcifén de lo que acontecid en el sa-

16n durante la clase operatoria. Esta se presenta mds adelante.

II.3.3 Los alumnos del estudios: algunas considera-

ciones.

Los alumnos que inician el segundo afio de educacidén pri=-
maria poseen conocimientos bdsicog sobre adicifn y sustraccifn
Con anterioridad en el primer grado, se les introdujo en la -
matem&tica a trav8s de los m&s sencillos ejercicios de pensa-

miento y escritura de nGmeros; posteriormente en la agrupacisn
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Yy fraccionamientos de representaciones numéricas.

g1 segunde grade plantea para los alumnos el perfeccio-
namiento -por la complejidad de ejemplos- de las operaciones -
matemdticas conocidas y ademis, la introduccidn a la multipli-
cacibn como complemento a lo ya aprendido. Pero &sto no es de
inmediato, tienen gue transcurrir algunos meses de trabajo en
los que el alumno consclide el manejo de las estructuras mate-

miticas que conocid en primer grado.

II.3.4 La primera exploracidn

La primera exploracifn tuvo dos intenciones: la primera,
saber hasta que punto los alumnos reconocian que la matemd@tica
estaba inmersa en su realidad o, hasta donde este tipo de cono
cimiento tiende a volverse alienado. En otras palabras, que-~=-
riamos conocer si el alumno lograba sustraer al contenido mate
matico del contexto escolarx para explicar algunos fen&menos de
su entorno o simplemente lo circunscribia a la escuela, con--

virtiéndolo en saber inm6vil e infecundo.

Nuestro segundo interé&s fue advertir en que nivel de con
ceptualizacidn se encontraba la nocifn de multiplicacifbn. Por
lo que a continuaci&n presentamos el primer blogue de respues-

tas:
Entrevistador (I); Esteban (E); Grupo A.
I: =:Qué es una multiplicacidén?

B (No contesta)

I: —sPodrias hacer una multiplicacién?
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E: =-SI%,

I: -Hazla en tu cuaderno.

E: (Escribe 33x4=132)

I: -—¢Para qu& te sirve la multiplicaci6én?

E: -Para hacer la tarea. Para hacerla aquf.

Ahora leamos detenidamente las respuestas del siguiente

alumno:
Entrevistador (I); Jorge (J); Grupo A.

I: =zQué es una multiplicacibn?

J: =Es saberse las tablas.

I: - Podrlas hﬁcer una multiplicacitbn?

J: =51. (Escribe completa la tabla del cuatro)
I: -¢JPara gqué te sirve la multiplicacibn?

J: -—Para gue sepa, sSino ... i{no me pasan a tercero!

Los dos pequefios contestan con seguridad gque, 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
concepcilibn de dicha operacifén —después de un mes de trabajo—
es confusa; Esteban no la define, sin embargo resuelve un ejer
clcio con resultado correcto, mientras gque Jorge lo atribuye —
s6lo al conocimiento de las tablas de multiplicar.

También se interxogb sobre la aplicacibn gue podrfan ha-
cer del cbnécimiento en su vida diaria. . Las respuestas se --- .

muestran a continuacibn:
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Entrevistador (I); Agquiles (A); Grupo B.

I: ~Es importante saber multiplicar?
A:; -51.

I: -ZPorqué?r

A: =-Para saber gue nos enseflan.

I: =&Culdndo haces multiplicacionesg?
A: ~Cuando hago la tarea

I: -¢Cuindo mis las haces?

A: -Y en el salbn... si, nada mSs.
() Julic (J'); Grupo B.

I: -¢Para qué te sirve la multiplicacidn?
J*': -Para hacer la tarea y me sague diez.
I: =¢Para qu& otra cosa crees gue sirva?

J': ~Para hacerla en tu cuaderno o en el pizarr6n con la

maestra.
: —-¢En d6nde haces multiplicaciones?
J': -En la escuela.
: -¢En qué otro lugar haces multiplicaciones?

J': -En mi casa cuando hago la tarea.

Se nos hace obligatorio reproducir las respuestags de un
alumno con leves progresos con respecto a sus compafieros:
(I); Jaime (Ja); Grupo A.

I; ~-2QuE es una multiplicacién?

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

I; —aPéra qué sirva multiplicar?
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Ja: -Para saber el resultado de dos nlmeros que se multiplican

I: =¢Para qué otra cosa te sirve?
Ja: -1Para que la suma no se haga grandota!l
I: =ZCufindo haces mulitiplicaciones?

Ja: —Cuando hacemos sumas grandes, no las haces. Mejor haces -
una multiplicacibn, por ejemplo, si compro diez hojas a -
diez pesos, ne sumo, multiplico y ya ves el resultado.

Cuatro de los seils sujetos interrogados coincidieron al
concebir a la multiplicacién como una operaci®én abstracta, me-
diada por simbolos sin contraparte en la realidad, los otros -
no opinaron. Aungue las respuestas fueron variadas, cinco suje
tos consideraron gue la cperacifn s6lo les era Gtil en la es—==

cuela, fuera de ella parecfa ser indiferente.

I¥I.3.5 La construccidn del conocimiento en la didSlctica:

des descripciones.

Antes de analizar los resultados de la segunda y tercera
exploracibn, crefimos convenliente conocer, a manera de muestra,
la forma en que se concret® el aprendizaje en ambos grupos. " A
continuacién se presentan dos descripciones; la primera, de --
una clase en el grupe A y la segunda, la realizada en el grupo

-'B. ‘Para que este trabajo fuera posible se observé y registré_
detalladamente cada una de las actividades y actitudes de los

sujetos gue se encontraban en clase.

En el grupo operatorio se registrS lo siguiente: Se ini
cid la clase leyendo una leccibébn que trataba un tema referen-

te a las distintas formas gue toman las casas en las comunida-
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des de nuestro pafs. Caracteristicas que los alumnos atribuye
ron al clima y medio geogrdfico 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 pregunté --
cudintos palitos habfan necesitado para construir su modelo. -~
Los alumnos colocarcn los palitos de modo gue pudieran hacer -
un conteo. Luego el maestro tomd unos palitos y los acomodd -
asi:

L1707 777018/ 771/ r77r+////////=32 (Escribiendo en el sue-

lo con gis los signos y nGmeros complementarios).

Maestro: -Miren como puse los palitos, son 32 en total, y los
he colocado en grupos con el mismo nmero de palitos.
2Cudl es la tabla de multiplicar gue podemecs formar,
si tengo cuatro conjunto con ocho palitos?

Alumnos: ~¢ ? ... mmm ... 74x8! ... s ... 32,

En el grupo los alumnos ya habian aprendide a deducir ==
el producto de dos factores a través de su expresién real y no
s6lo numérica. Pero, afin no se habian enfrentado a la multi-=
plicacibn con factor de valor cero.

Maestro: ~Ahora, si escribo 4x0=0. ¢Porqué si multiplico cual=-
quier nGmerc por el cero, el resultado siempre es --
cero? ¢alguno lo sabe? '

Alumnos: -No.

A sugerencila del profesor los alumnos buscaron en su 1i

bro de apoyo en el &drea de matemiticas Y, encontraron que: -—=
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3x0=0; 3 multiplicando; 0 multiplicador y 0 producto. Ademas

observaron su representacidén grafica:

(ON @)

1 2 3 tres conjuntos vacios. En ese momento el profesor
propici® una discusitn en donde los conocimientos de los nifios
interactuaran para obtener una respuesta coherente. Un alumno
se dirigib al pizarrén Yy con gises de colores escribif: 2x0=0,
luego el profesor los alentd a gue dibujaran su representaci®n

grdfica. Otro nifio se apresur6 a delinear lo siguiente:

2 x 0 =0

Maestro: -¢Porgué dos circulos?

Alumno 1l: -Por que no hay nada, pero hay dos de éstos (seiiala
los circulos).

Maestro: -ZCo6mo?

Alumno 2: -Si, mira (dibuja): 3 x 5 = 1
3 1] =0

¥y con cero: x

Finalmente el profesor reunis6 a los nifios en equipos de
trabajo, cuidando que estuvieran agrupados por niveles cerca-
nos de Eonceptualizacibn. al terminaf esta actividad los dinvi
t6 a qﬁe ellos mismos con sus palitos elaboraran ejemplos que
se les ocurriera con el usc del factor 0. La mayorfa del gru-—
po con entusiasta colaboracidn llevaron a cabo ejemplos que -
1ﬁego egscribieron y dibujaron en sus cuadernos. Sin embargo
hubo casos gue hicleron titubear al maestro por las respues--
tas tan ajenas a lo gque &1 pretendia: Ivdn dibujd tres circu

los y no puso nada adentro.
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Maestro: ~<Qué tabla de multiplicar puedes obtener?
Ivan s ~3x0=3

Maestro: =-itres! Jtienes un palito dentro de cada conjunto?

Ivan :  =No... pero tengo tres bholitas (scfiala los tres circu
los) .

Maestro: -Pero habfamos dicho 3x1=3 {dibuja) CD @ Q}

Ivan t & 72 ... 111 (No contesta).

En el grupo B la clase se desarroll®d de la sigulente for
ma. La maestra pidi& a los alumnos que abrieran su libro inte
grado en la leccibn "vivimos en lugares diferentes". Al ini--
cio hace que los nifios vayan leyendo la leccibn; despuss plati
cd con ellos sobre algunos lugares gue ella habia visitade en
la repGblica. Luego preguntd sobre el porgué serlan distintas
las casas de los lugares que conocfa o ellos habfan visitado,
goincidiendo sus respuestas con las del grupo A. Despu€s dejo
el tema y les pidid que pusieran a su alcance el libro de apo

yo' y pidid que lo abrieran en determinada pdgina.

Las siguientes actividades de la poco diversificada cla-
se consistieron en trabajar exclusivamente sobre los ejemplos
vy 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 habian ejemplos que resolvieron al terminar lo anterior.
Con ayuda de su maestra iniciaron la resolucifn de ejercicios

como &ste:
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2% 3= 6 de donde 2 x =5

La maestra se auxilid de la frase "tantas veces un nfimero X es
tanto”, © sea dos veces tres es seis. La participacién por --—
parte de los alumnos se concretd a responder -los que enten—-——

dfan- los ejerciclios que se planteaban.

IX.3.6 La segunda y tercera exploracidn.

En este apartado mostraremos las diferentes formas en -—
que los sujetos expresaron su aprendizaje por entre los mode--—

los de trabajo escolar a los gue estuvieron sometidos.

La ejemplificacifn de como se llevaron las clases en los
grupos nos sirvié de precedente para comprender los resultados
que obtuvimos con ayuda de las exploraciones, y posteriormente
apuntar hacia consideraciones que den por texminado el capitu-
lo.

La segunda y tercera exploracifn tuvieron dos ocbjetivos
generales; primeramente percibir el grado de modificacitn gue
tuvo el concepto matemditico y el segundo, mostrar a partir de
las respuestas las manifestaciones gue tuvieron las distintas
formas de instrumentar el aprendizaje. A continuaci6n princi

piamos el trabajo expositorio.

Una de nuestras interrogantes al iniciar esta segunda -
inspeccitn fue cnterarnos si los alumnos utilizaban sus cono-
cimientos para solucionar problemas gue implicaran el usc de
la multiplicacién y la forma en que lo hacian, de tal forma —

gque pudi&ramos establecer el proceso gque habfan recorrido.
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Al principio del interrogatorioc se les presenté a los ——

alumnos un acomodo hecho con palitos que se vefa asi:

/77
(1) ;

Iz

JA:

I{Iaids
Jaime {Ja); Grupo A.
—&¢Cudntos palitos hay aqui?
~Nueve
~2C6mo supiste que eran nueve?
-Por que pens&, tienes tres conjuntos con tres, dije 3x3=9,
iy ya:
Jorge (J); Grupo A,
-¢Cufintos palitos hay aqui?
-Nueve
~-:Como supiste que eran nueve?
-Por que hay tres, tres, tres (separa).
-zSumaste 3+3+3=92
-No. Dije 3x3=9. Sumar es igual gue multiplicar.
-¢Porgué dices gue sumar es igual que multiplicar?

~Por que tienes muchos treces y los cuentas y es 1o mismo
gue la multiplicacidn.

En estos dos casos observamos que los alumnos han descu

bierto gue la igualdad de agrupaciones o conjuntos puede ser

simplificada a través de los factores de la multiplicaci®n.

laé

Los siguientes casos plantean varios cuestionamientos, --

respuestas no tratan de evidenciar que no fueron mejores, .’

sino comprender el porgué de sus contestaciones.
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Aquiles (R): Grupo B.

~zCuéntos palitos hay agui?

A: -... nueve.

I: -2CBmo lo supiste?

A: -Sumé 3+3+3=9

+ —¢Puedes saber cu&nto es con ayuda de las tablas de multi-

plicar?

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

I; - COmo?

A: =3x1=3, 4x1=4 ...

{X); EBdgar (BEd); Grupo B

I: -g¢Cufintos palitos hay aquf?

Ed: ~-Nueve

I: -¢Cbmo lo suplste?

Ed: -Por gue los conté

: =-—2C6mo lo hiciste?

EdQ: -uno, dos, tres ... nueve

I+ =-zPuedes saber cufinto es con ayuda de las tablas de multi
plicar? -

Ed: ~2¢ ? ... No.
En seguida analizaremos como utilizaban la nocién mate-

m&tica. : .

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

I: =-zCulnto es 2x3?

Ja: =Veintisicte

I:

-Dibuja con palitos y conjuntos, asi podré& entenderte
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(pibuja) D PP D@ DO @@ @

=Uh-huh, dime ...

-0 sea, nueve bolitas con tres cosas. En la tabla me estid
diciendo nueve copjuntos con tres elementos.

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

I: ~-¢Podrias dibujarme esta tabla de multiplicar? (Muestra —-—
tarjeta donde se lee 3%x0=0)

J: (Eseribe y dibuja) 3x0=0 (:) (:)(:)

: —&Porgué no hay nada dentro?

J: =Por que es como cero, ne hay nada.

(I); Edgar (E4):; Grupo B.

I: =iCulnto es 9x37?

Ed: -Mmm ... 12.

-I: ~—¢Puedes dibujarla?

Ed: —-2Con ositos?

I: -Sf, claro. &@ﬁﬁ Q

Ed: -Bueno. (escribe} 9x3=12. (Luego dibuja) LIERER

I: «~iPero Edgar! gNueve veces tres ositos son doce?

Ed: -Si.
Por Gltimo veamos las respuestas de Aguiles, un alumno -

con calificaciones con promedio altas en su grupo.

(I}; Aguiles (A); Grupo B.

I: (le presenta una tarjeta donde se lee 3x0=0) cPorqué sale
cero?

A: ~Porque no hay ningfin nmero gue multiplique por 2 o por

3 o por cuatro.
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I: «Bien. (¢Puedes dibujarla para saber cbtmo es lo gue me di-—
jiste?

A: -... C6mo?
I: ~Si, recuerdas... tantas veces una cosa son tantas.

Az .+«. No entiendo.

De esta segunda exploracibn seleccionamos un grupoc de —-—
respuestas gque nos confirman la importancia del tratamiento --—

diddctico del contenido en el aprendizaje.

Al presentarles el acomodo de palitos cbservamos el caso
de dos alumnos que utilizaban la simplificacifn aditiva a tra-
vés de la asignacibn de valores a un factor multiplicativo, en
contraste las siguientes dos exploraciones denotan gue, aungue
los alumnos conocian la multiplicacibn no la utilizaron como -
alternativa para explicar el problema gue se les plante6; para
ellos multiplicar es eso y no otra cosa, entonces no hay espa-

cio para otra utilizaci®n.

Posteriormente al introducirnos en la conceptualizacibn
gue los sujetos tenfan de la operacibn, 1o hicimos por medic -
de la representacitn grifica ~procedimiento ya conocido por --
ellos-~, con la que nos fue posible constarar que dos alumnos -
del grupo operatorio explicaron en forma clara el porgué de ——
cada ﬁno de los factores presentados, sin embargo los alumnos
del grupo B, notablemente confusos no lograron establecer su -
representacifn grdfica; si bien se les interrogb con la frase
marcada en su metodologia, ellos no pudieron integrarla al con

flicto planteado. Por ejemplo, en el caso de Edgar, convir--
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tid el signo "X" a "+" al utilizar la nocidén, donde habria que
cuestionarse la importancia de las limitantes lingufsticas al

comprender el contenido en el aprendizaje. En cambio Aquiles

fue obstaculizado por el trabajo de abstraceibn, pues en sus -
respuestas parecfa que necesitaba un factor mayor gue cero, -,
pero la ausencia de representacién grdfica no le pexmitid razo
nar la existencia de un conjunto vacio gue justificara la pre-

sencia del cero.

En el dltimo interrogatorio, tres meses degpués de ini--
ciado el trabajo, nos propusimes realizax la midxima aproxima--
cibn a una situacibn de la vida real, en la cual los alumnos -
pudieran utilizar su conocimiento o ignorarle. Al mismo tiem—
po observarfamos el nivel de conceptualizaclifn que reflejaban
sus actos. Se consiguieron objetos de uso escolar, tales comno:
l8pices, gomas, sacapuntas, marcadores, £tc. Se les colocd un
carelito con un precio. Los alumnos tenfan que comprar “"Gtl-—--
les” con monedas de un peso, las cuales fueron especialmente -

disefiadas y hechas en cartulina.

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

I: -Dame el dinero necesaric para comprar 4 cuadernos de - -
$5.00.
E:  (Separa 4 grupos de cinco monedas de un peso, una para ca

da cuaderno y lo coloca junto de cada uno respectivamen-

te).
I: =-¢Cudnto dinerc me diste?
E: =Veinte pesos.

I: -2C6mo lo supiste?



~Lo pensé.
-2C6mo?
~AsfL 4x5=20
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Aungue el di&logo no parece ser explfcito, el momento de

separacién y correspondencia término a t&rmino implics una ve-

oz suma gque conecluyb en la idea 4x5=20.

(I):

I:

Je

I:

Je

el nlmero de monedas gue costaba.

Julio (J'); Grupo B.

-Pdgame esta goma, cuesta dos pesos.
{Entrega dos monedas al entrevistador)

-¢Cudnto necesitas para que me pagues estas
loca tres gomas extra)

(Coloca juntec a cada goma dos pesos) . Agui
sos.

~jéCudnto?!

~Seis ... ¢ah? ... (no! ... SiI, le df seis.

para cada una.
-¢Por qué no multiplicaste, es mas f&cil?

-2Cémo?

otras? (le co

estdn seils pe

Los conté dos

Julio sSlo planteS una correspondencia del obijeto con —

No dej6 ver un uso y enten

dimiento préctico de la multiplicacifn en la vida real, a pe-

sar de gue él y =us demSs compafieros ya sabfan las tablas y re

solvian operaciones correctamente.

Después de la lectura de

las exploraciones nos damos cuenta gue, en algunos alumnos evo

lucion6 el concepto, mientras que en otros ne, atn después de

tres meses de trabajo en el aula.

Durante los interrogatorios practicados a los alumnos -
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en los plazos establecidos, confirmamos que el proceso de cons
truccidén del conocimiento se ve realmente estimulado por la me
todologié cperatoria, sin embargo al ir verificando mensualmen
te la evolucién del concepto nos percatames gue la forma en —-
que los alumnos construyen estd llena de situaciones accidenta
les: pausas, retrocesos y avances en el aprendizaje; de ningu-
na manera se puede afirmar gue en los sujetos se dan las mis-—--
mas caracterfisticas de apropiacién. EI1 aprendizaje en los pe-
guefios se vid mediado constantemente por el error constructivo,
el cual no se acopla con la sistematizacidn propuesta en el --
programa, con el aprendizaje en té€rminoc de producto que desean
los maestros al fipnal de la clase y mucho menos con las conven

cionales pr&cticas de evaluacitn de la escuela.

11.4 uUn acercamiento a £a problemdtica escolanr con base en
£a expeniencia.

11.4.1 El grupo convencional.

En este apartado se recogen un conjunto de reflexiones
surgidas en el transcurso de la experiencia con los grupos. -
Laé cbservaciones de la clase, los espontdneos comentarios --
con los maestros y las exploraciones realizadas, nos han pro-
porcionade material para externar nuestras opiniones sobre la
problem&tica que estudiamos. Debemos tomar en cuenta que 1o
conclufdo aqui es a partir de estudiar una realidad escolar;
no pretendemos afirmar gue lo expuesto a continuacién sea de-

terminante. Simplemente reflexionamos sobre lo vivido.
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Las tendencias que ven a la educacién comoc una inversién
que rinde productos, han propiciado el establecimiento de meto
dologfas educativas que buscan ante todo niveles de eficiencia
en el saldn de clases. Dicha eficacia es exiglida a través del
cumplimiento de objetivos conductuales que postulan el conoci-
miento de una realidad fraccionada. Se le demanda al estudian
te de matemdticas gue incorpore contenidos en forma mecdnica y
descontextualizada. Después se le pide gue tales "blogues" de
conocimiento sean integrados y aplicados en situaciones que se
lo reclamen. Esto no es tan facil para el alumno, puestc que,
el estudiar el contenido matemitico en forma aislada, ha causa
do en €1 una visibn incomprensible del porqué y paragué de 16
auve aprende. No obstante que puede resolver abstractas demos—
traciones, fuera de la escuela y de su clase de matemfticas —--
plerden significado; no le haya utilidad, no le explican nada,
ni entiende a que parte de la realidad corresponden. Esta ---—
foxma de. abordar el aprendizaje en matemdticas ha ocasionado —
una disposicifn apdtica por parte de muchos alumnos hacia el -
contenido; mé&todos que los han llevado a experimentaxr temor ha
cia las cuestiones relacionadas con dicha ciliencia, y en conse-—
cuencia hacia la actividad cientffica y tecnol&gica. Esto a -
nuestro parecer es la.gran contradicci6n del ma;cado énfasis -~
que hace del conocimiento matemdtico el proyecto de la socie--

dad moderna.

siguiendo el mismo orden de ideas, los programas de se—-
gundo afio guehemos comentado, proponen una particular forma de

aprender matemfiticas, pues por un lado impulsan el aprendizaie
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operatorio -bueno, eso pretenden- y por otro se pide gue sean
cumplidos objetivos conductuales al término del m6dulo, cada -

situacifn con sus caracteristicas metodolégicas proplas. Los

resultados concretos fueron comprobados en la actuacién del --

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

fracciona aGn mAs. La consecuencia es una separacifn absoluta

de contenidos y eijercicios propuestos con la metodologia didiac

~tica, es decir, el programa establece una situacifn de aprendi

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

suya propia; en la gran mayorfa de los casos sin oricntacibn -

- definida. Toda esta serie de situaciones van haciendo mas cad

tica la ensefianza de la matem&tica.

En las clases del grupo convencional hubo mas evidencia

de la disociacifin entre 1o real y 1o tebrico. Lo vimos refle

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

cepcién que se habfan formado de la multiplicacién y de la es

casa o nula funcionalidad que le dieron al contenido fuera de

la escuela.

I1.4.2 El grupo operatorio

Es conocido que en las propuestas de ensefianza activa, -
juega un papel primordial la actividad del alumno y la expe--
riencia gue aquél vive en situaciones de aprendizaje. WNos re
ferimos‘a los métodos pedaglgicos gue buscan la autoestructu-
racifén del conocimiento en el sujeto, entre &stos se engarza

la propuesta de la Pedagogia Operatoria.
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En el caso especifico del grupo que trabajé con esta —--
propuesta, hubieron varios acontecimientos que nos hicieron —--
desmitificar la seguridad de acceder al proceso de construc—--—
cifbn del conocimiento a través de "maestros y alumnos activos",
Si bien hubo una planeacibn de actividades y riguroso acata--—-—
miento de sus principios, también existid inquietud por parte
del profesor que guid al grupe. Su principal problema radict
en la gran dificultad que tuvo para instrumentar metodolSgica-
mente muchos de los principios psicolégicos y diddcticos de la
propuesta, Dudd en muchas ocasiones que, por medio de los -——
aprendizajes suscitados los alumnos realmente hubiesen estado
construyende tal y como leyd al estudiar la propuesta, "yo no

veia que aprendieran®” -nos dijo-.

Por otra parte, al estudiar las respuestas. que los alum
nos de este grupo dieron, nos damos cuenta que son diferentes
en comparaclfn al grupo convencional, pero como explicamos an
teriormente fueron respuestas a veces decepcionantes, en oca-
siones confusas o luego satisfactorias. Esa diferencia cuali
tativa nos llevd a un andlisis de este tipo de métodos, pues
desde una perspectiva m&s amplia nes atreveriamos a enunciar
gque la autoestructuracifn del conocimiento es limitada, se di

. fumina y reaparece en el acto educativo. Es mftico creer que
la podemos atrapar con una didictica exclusivamente normatiQa.
LClmo podemos asequrar que una actividad esponténea y libre -
del alumno d& pasc a un procesc de construcceidn de conocimien
to? La pregunta viene a colacidn pucsto gue a muchas propues

tas pedagbgicas les preocupa enormemente que exilsta ese tan -
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trillado vinculo entre teoria y prdctica como respaldo a su -=
prestigio. Generalmente justifican su existencia a través de

la utilizacibn de la experiencia sensorial. Para ellos la ex-
perimentacifn es algo fundamental en el aprendizaje del educan
do, de tal forma que todo debe ser lo m&s objetivo posible. --
Siendo asi, la experiencia se propone como basta (i) para ase-

gurar el desarrollo cognitivo.

En verdad es diffcil moverse dentro de este tipo de pro-
puestas, cuando un docente tiene ia idea de gue la interaccién
del sujeto con el objeto es tan ideal que la dogmatiza, asf --
pues, estl seguro de gque por medio de puras expericncias el --
alumno deberd construilr, pero ... ¢si no sucede? es decir co-

mo &l piensa gue debe hacerlo.

Nosotxos creemos que la experiencia es productora de co
nocimientos, pero también puede haber conocimiente sin recu--
rrir a la experiencia; por que el problema nco radica en asegu
rar que &sta ayuda al desarrcllo cognitivo, ni en suponer que
es inseparable de aquél, sino sencillamente en conocer si es
verdad que la experiencia es suficiente para asegurar la cons

truccibn.

¢Entonces? ~se puede preguntar el docente-. Si, se les
ha dicho que son las propuestas activas las que respetan la -
estructura intelectual del alumno; las gue garantizan un apren
dizaje mas consciente y reflexivo en matemdticas, las que ele
varén su calidad docente, entonces, igué& sucede? Volvemos a

tocar el delicado tema del uso que hace de la teoria peda-
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gbgica, de la metodizacifn -como finica forma de aprender-, del

trabajo escolar y en especial del trabajo constructivo.

Refiriéndose a la psicoleogia genética y a sus aplicacio-

nes en educacibn C8sar Coll dice:

"Esta propuesta esti ampliamente fundamentada en la
explicacién genética del funcionamiento y del progre
40 intelectual; a través de un proceso interno de -
equilibracidn entre los polos de asimilacién y acomo
dacibn de la actividad, y gracias a los mecanismos =
de acecidn simple y de ahstraccibn reflexionante, se
van construyendo las estructuras de la inteligencia
que componen el desarrello operxatorio, sin embargo -
esta claridad de fundamentos tebéricos de la propues-

ta contrasta con las dificultades gque encuentra en

s5u instrumentacibn pr&:tica".lo)

Adem&s el mismo autor menciona que hay diferentes inter-—
pretaciones en cuantec a la manera de hacer efectivo el cons-—--—
truccicnismo genético en el saldn de clases y gue atn sigue —-
siendo campo de discusién. Esto no debe sorprendernos, pense-—

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

Para concluir lo relacionado a la experiencia puntualiza
remos lo siguiente. Constatamos a través de las respuestas de
los alumnos -en ambos grupos— gue, aunqgue sea activa su educa-
cibn existen précticas educativas que los “aliena. mentalmen—-—
te" en la concepcibn del'contenido matemdtico, pues recordemos

como la mayoria lo contextualiz6 Gnicamente a la utilidad gue

0 coLr: Op. Cix., 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 m&s objetiva es la

viﬁién gue tienen los alumnos de la matemdtica como algo abs-—
tracto, incorruptible; imposible de sacar fuera del aula esco-
lar como fundamento explicativo de una realidad. Esta concep-
cibn les ha sido inculcada por el mismo maestro, el cual inmer
s0 en su propia "alienacitn” dificilmente logra reflexionar so
bre los mecanismos did&cticos adecuados para que los alumnos -

integren el conocimiento cxfticamente.

Sf. El maestro es guien hace gque 1los alumnos tengan el
contacto escolarizado con el conocimiento:; es €1 quien prepara
y acciona los dispositivos té&cnicos e instrumentales de cual--
quier propuesta pedagbgica. Por esta razbn, el tercer capitu-
lo se ocupa de analizar la esencial funcibn de la prictica do-

cente y su relacifn con lo gue hasta aqui hemos tratado.
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CAPITULO TI1I1. LA INTERRELACTON ENTRE ACTIVIDAD DOCENTE,
DIDACTICA ¥V ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS.

T11.1 La correspondencia mutua enthre didéctica y prdetica
docente.

I11.1.1 Una reflexidn sobre el docente y la instrumenta
1idad,

A través de la lectura quehemos hecho, nos percatamos —-
que, en. una u otra forma, la figura del maestro siempre ha es-

tado presente.

En los_capitulos anterjiores hicimos énfasis en la proble
mética que encierra la didictica y su instrumentalidad en el -
aprendizaje. No cbstante, es ineludible dedicar un espacio de

reflexibn a la actividad gue despliega el profesor.

En este tercer capitulo se sostiene que el papel asumido
por el maestro es decisivo en su labor docente. Su prictica -
debe ser revalorada por el mismo para lograr una ensefianza més
consciente. Su "ser" docente debe rescatarse del ocultamiento
que ha sufrido por el "el método™ y "el contenido¥. Se busca
gque pensemos en el educador con una actitud reflexionante so—-
bre su realidad profesional y no en el ser disfrazado de técni
ca, cxeyente de mitos y de falsas salvacionés por medio ‘de la

pura instrumentalidad.

Mo hay razfn de existencia de métodos o didfcticas espe

cliales si son ignorados por docentes y alumnos, o llevados a -
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su texgiversacibn por ellos. Lo siguiente es una reflexién so
bre ¢l porqué de las actitudes del maestro y sus consecuencias

en la ensefanza.

1II,1.2 La instrumentalidad didictica. Elemento de la
prictica docente.

El maestro gue se dispone a dar una clase, ha hecho de -
antemane un determinado tipo de planeacién que responda a las
necesidades bésicas del curso que plensa impartir. En su pe——
rfodo de formacitn conocif diferentes té&cnicas que l. apoya==-—-
rifan en su labor. En su prdctica diaria este proceso de apren-
dizaje continfia. Asf 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 instrumentaci&n -
diddctica; y cuando se encuentra inmerso en el proceso ensehnan
za-aprendizaje haciendo uso de métodos, técnicas, ejemplos y -
recursos materiales es conocido como didictica instrumental, -
El uso de los vocablos es relativo, pero si lo pensamos deteni
damente veremos que son cualitativamente diferentes. La utili
zacidn de todos estos recursos en la elaboracifn de una clase
v en la imparticién de un contenido va conformando la didécti-
ca especial (recursos metodolSgicos ad hoc para la ensefianza -
de una asignatura) de un determinado conocimiento, por ejemplo,
didactica de la matemdtica, did3ctica de la lecto-escritura, -
etc. Cada contenido es diferente y por ello la necesidad de -
adecuacién. ¢Alguna vez nos habremos preguntado cudl serfia la

funcibn de métodos y técnicas sin un docente que los interpre-
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te y de razfn de existencia? ¢los especialistas del contenido
y profesionistas encargados de las cuestiones psicol6gicas y -
pedagbgilcas tendrin presente como habrd&n de entender los maes—

tros sus propuestas?

Es el marce de referencia del maestro guien realmente di
sentido y aplicabilidad al conjuﬁto de lineamientos té€cnicos -
que se desprenden a partir de una teorfa educativa. Es el do-
cente quien en su practica cotidiana le da& predileccibn, dogma
tizaci®n o cambio alternativo a los elementos del proceso edu-

cativo.

No compartimos la idea sobre gue el m&todo 6 la té&cnica
sean lo "verdadero", el "asi debe ser”, en consecuencia argu--
mentaciones tales como: ';; hubo fracaso es culpa del docente
que no entendid como llevar a ;a practica nuestras proposicio
nes" no son totalmente védlidas para nosotros. Esto es aceptar
que el método o la técnica por si solos son el Gnico camino. -
El maestro se convierte entonces en otro instrumentec de la --

instrumentalidad.

III.1.3 La digictica construfda no prescrita,

Desfavorablemente, los maestros referidos en este traba
jo —aunque no creemos gue s86lo ellos- estdn acostumbrados a -
gque. se les diga como trabajar. ' Aceptan la reestructuracifn de
su heacer desde fuera y luego la interpretan a s4u modo. XYas -
consecuencias son funestas, ya que desde sus marcos de inter-
pretacién, se tratan de reconceptualizar de acuerdo a la nue-

va diddctica, y el resultado es un trabajo a medias o total--
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mente deformante, Debemos pensar entonces en lo gue sucederi
en el salsn de clases, en ese justo instante en que se desplie

ga la relaci®dn maestro-alumno.

Pongamos por ejemplo. Probablemente el pr&ximo curso es
colar (89-90) los maestros de nivel b&sico tendr&n un curso en
donde conocerfn una forma diferente de enseilar matemiticas en
primer y segundo grado de educacidn primaria. Esta nueva pro-
puesta basada en la teorila psicogenética, enuncia cambios en -
el rol del amestro, del alumno, de la concepci®n de aprendiza-
je, nuevas t8cnicas de trabajo, de evaluacifn, etc. Los que -~
aceplen la remodelacibn tratardn de comprender y manejar las =
nuevas pautas diddcticas. Al llegar al salén de clases busca-
rdn reproducir al pie de la letra lo que les fué dado a cono--
cer, teniende presente lo que debe ser ensefiado y cémo debe --
ser ensenado. Después de un tiempo se dardn cuenta de fallas,
experimentardn desconcierto y no comprenderdn el porgqué de ———
ciertos fenfmenos. Algunos persistirin en medio de la duda, y
otros volverfn a lo acostumbrado. Tal vez el problema radicd
en la poca funcionalidad que tuvieron algunas proposiciones me
todolSgicas o tebricas a el real contexto escolar del educador,
pero &1 no lo interpretari asi; la situacibn se da en forma -
culpigena: "no pude, jla propuesta dica que asf debe ser y no
veo pregreéo en mis alumnos!i™.

Nos encontramos con el maestro que busca en la instrumen
talidad la "tablita de salvacifn™; aquél que cree hallar en el

método la respuesta certera 6 no hay mis que hacer.
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A nuestra opinidn el docente que se deja atrapar por los
‘contenidos y los métodos se encuentra esclavizado. Aquf vale
comentar gue no estamos en contra de ellos; con lo que no esta
mos de acuerdo es que sSe propongan como el centro del acto edu
cativo y no en un elemento mds. El origen de esta predileccibn
se origina en un maestro gque no ha logrado aceptar en su précti
ca cambios cualitativos diferentes a los impuestos por la insti
tucifn y la sociedad. En su actuacifSn docente no hace un uso re
flexivo de la instrumentalidad que posee cualquier teorfa educa

tiva; el resultado es su agcbhbio ante ella.

T11.2 Los problemas de La actividad docente y sus consecuencias
en Za ensejienza de Las matemdiicas.

ITI.2.1 El maestro sustentador de su imagen alienada

Los maestros tienen una imagen de sf mismos, la cual con
cuerda generalmente con la que les asigna la sociedad y el pro
vecto politico que los gula. Ellos saben que para ser "buen =--
maestro" necesitan conocer a la perfeccifn su materia o conteni
dos para ensefifrselos bien a sus alumnos, de tal forma que po--
sean el conocimiento necesario, que les sea cierto y funcional
en la realidad con la cual se enfrentan. Ese "buen maestro" --
tambi&n sabe que su labor ser& mis eficaz, si se deja conducir
por una didSctica que respete lo anterior. Por lo comfin esta -
didéctica buscard que el docente haga uso del preciado método,
que estd pensado para que salga bilen todo, con.o sin oninién. -
Pensemos, por un lado se le dice al maerstro gque debe conocer -~

contenidos -sin que por elle practique la docencia-investiga—-
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cién- y, por el otro, se le dice gue debe actuar en el saldn de
clases. Esto nos lleva a percatarnos de que s6io es un instru
mento irreflexivo de lo que sostiene y vive en su labor docen-—
te, pues como dice Remedi:

"De lo dicho hasta aquY podria decirse gue estamos

ante una profesidn alienante, y es asf en tanto 1la

alienacidn supone el actuar sin conocimiento de lo

que sostliene. © podria también reconocerse como -

profesidn imposible, si sostiene la idea de un ha=-

cer que siempre se explica por OtKOs".ll

Y sin embargo, como el mismo Remedi lo da a entender, -
la reflexidn es posible, el probléema es la ubicacién. El do--
cente es el encargado de ver en su propia perscna la alternati

va para seguir adelante.

I1I1.2.2 La didactica y su biisqueda de la unidad teoria
y prictica en los métodos pedagbgicos.

El maestro tiene la concepcifn de que para ser buen do--
cente debe peseer un experto manejo del método y la té&cnica; -
&sto lo ha llevado a creer en la ldeal correspondencia entre -
la teoria y la prdctica. Lo cual no es gratuito, pues a las =-
teortas educativas les preocupa seriamente gque empalme lo que
fundamentan con lo real, pues en esa coincidencia radica su va
lor social. Cuando el docente creyente de la teoxria y el méto

do, busca su armenizacifn tal cual se propone, realiza un acto

11 REMEDI, Eduardo: “El maestro: entre el contenido y el métg

do". p. 3.
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mecinico y mitico a la vez. Mecdnico por que desea ajustar a
la teorfa en la realidad a como de lugar, y mftico por que cree
en una verdad irreal, que lo finico que hace es enajenarlo y, -
en el mejor de los casos confundirlo. ©s su priactica alienada
la que le hace concebir la perfecta compaginacifn del método -
con su prictica docente, cuando sabemos gue la realidad es cam
biante.

Creemos conveniente retomar el comentario sobre el conte
nido y el método. No se niega su importancia, lo que se cues-
tiona es como su individualismo ha inutilizado la prictica del
maestro. Es utSpico pensar que se encontrard a la realidad como

‘la deseribe la teorfa educativa, sin embargo, muchos docentes -
al verse inmersos en esta creencia, buscan su existencia, C&sar
Carrizales afirma:

vra utopia es uno de los contenidos de la alienacién,
radica en la experiencia y tiene por funcidn susti--
tuir al conocimiente de lo real peor lo fantasiocso, -
pero lo fantasioso no es percibido por el creyente =

para &l es una verdad © un deseo posi-
12)
"

de la uotpfa,
ble de realizar,

Finalmente agregarfamos que, lejos de logriar una mejor -

labor docente, la bdsgueda de la mecinica unidad obtura el - ~

aprendizaie.

12) La Prdctica Docente. P. 18.

CARRIZALES, Césax:



67

1711.3 La propuesia pedagbfgica de La construcedibn def conoci-
miento matemdtico bajo La tutela de una préctica docen
te alienada y alicnante,

IIT.3.1 Lo paraddjico: una teorfa gque propone cons--
trucecidn y una didActica gque contiene aliena-

cién,

Las profundas investigaciones que se han realizade en --
krelacién a la concepcibébn que el sujeto tliene de los entes mate
mdticos desde la teoria psicogenética, ha dado lugar a que se
retomen sus hallazgos y se extrapolen al campo educativo. 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 ¢l aprendizaje de las

natemdticas.

No obstante, para los maestros, dichas extrapolaciones -
se presentan como de gran complejiﬁad. No basta qgue les ex--—
pliquen en forma sencilla algo que debe ser ampliamente com-~-
prendido por su dificultad abstracta y, lo m&s importante, di
chas extrapolaciones no deben ser llevadas a la practica en -
forma alienante. Aquf podriamos preguntarnos, ¢cbmo puede ha
blarse de un proceso ensefianza-aprendizaje en donde los suje-
tos serfn llevados a la construccifn del conocimiento, si es-—
te espacio es mediado por una didictica que ve en lo instru--—
mental el medio "por si solo", y en un docente gque lo inter--—
preta desde su experiencia alienada? Creemos gue bajo esta -
perspectiva el proceso que plantean‘las teorfias constructivis

tas se antoja dificil -pero no imposible— o sino, con inespe-
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radas manifestaciones, que pensamos no serdn siempre positivas.

Plaget en dos ensayos publicados en el libro "La ensefian
za de las matem8ticas nodernas*l3) afirma gue hoy en dia la ma
temdtica se ha renovado y gue el fracaso en su ensefianza no ra
dica en lo moderno de su estructura, sino en lo obsoleto de la
Psicologla y Pedagogia con gue son ensefiadas. Argumenta que,
es dificil para el profesor con firmes actitudes abstractas ha
cia la reflexifn matemdtica buscar situaciones operatorias que

le lleven a €l y a sus alumnos a una mejor ensefanza.

En efecto, estamos de acuerdo c¢on Piaget en admitir que
hay propuestas pedagfgicas que resultan quiz& funcionales, pe-
ro que no garantizan un verdadero aprendizaje; también lo esta
mos en admitir que muchos docentes. conservan una idea tan pura
mente racional y deductiva de la matemdtica que les parece "ru
do" gue se le asocie con la experiencia. Como resultado, Pia-
get propone que se adopten metodologfas que dejen el verbalis-
mo y busgquen sus fundamentos en la reinvencién y el redescubri
miento. La didictica de la matemitica gue tome en cuenta la -
actividad natural y las evoluciones de las estructuras 1l8gico-
matemdticas del sujeto es signo de progreso en la ensefianza de

dicha disciplina.

Sin embargo, sentimos que el mismo Piaget, aungue aborda
el problema, le da rodeo a la cuestidn docente. EQué& visibn

lleva al docente a degpreciar el vinculo teorfa-prictica? ¢Qué

13 PIAGET, J. et. al.: La Enscianza de £as Matemlticas Modenr-

nas.
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mentalidad lo hace trabajar con una psicologfa y‘pedagogia ar-
caica? <Jcambiard su concepcifn del aprendizaje con s8lo mandax
le un programa en donde se le dice que su trabajo es obsoleto,
Y ¢que ahora con reinventar y redescubrir se acabari el fracaso

en su materia?

Creo oportung citar el comentario espontdneo, peroc grotes
camente cierto gue escuché& decir a mis de un profesor: "refor-

mas vienen, reformas van, y nosotros igual®.

I1IX.3,2 El mito de la construccibn del conoci. iento a -
través del método que prescribe en forma infle-
xible como debe llevarse a cabo la unidad teo--

rfa y practica.

No dudamos gque los sujetos contruyan conocimiento duran-—
te los innumerables actos epistémicos que viven, y hasta po--—-—
drfamos estar de acuerdo cuando se nos dice que por medioc de -
ciertas actividades pedag8gicas los alumnos con seguridad inte
grarln un proceso de construceifn. Pero discrepamos con la -
tesis que enuncia la construccifn dentro de un proceso met6di-
co inflexible y dirigido. ©La realidad escolar es mis poderosa
que la simple enumeracifn de actividades a realizar, es decir,
se impone. Y por realiQad escelar entendamos todeos agquellos -
factores socio-econémicos gue determinan cultural y psiquica-
mente tanto a maestros como alumnos; actitudes diversas y he—
terogfneas que se enfrentan y conviven en un mismo espacio edu
cativo; difficilmente estandarizables por la mera actuacifn de
un método que se propone como finico medio. Por otra parte, -

consideramos gue cducadores y estudiantes se mueven entre - =

ESTA TESIS M3 DEpF
SAUR BE LA BIBLIGTECA
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ideologias que permean su pensar ¥y su actuar. Contra &sto iu-

cha el maestro, no el m&todo.

51 en la ensefianza de la matem&tica se propone como mode
lo pedagbgico, el que sostiene una vinculacidn entre teorfa y -
pr@ctica, entre hecho y realidad, y se piensa que de esta mane-
ra los alumnos se apropiarfn del conocimiento, se considerarsd -
comoe un ideal. Por lo gue se arrivard al mito educativo gue su
pone existird ese rcal acoplamiento. Si el profesor y los - -
alumnos creen que asi sucederd, estardn cayendo en un seudpcom-
portamiento producto del mito. Creerdn en la unidn de una teo-

ria alienada con una préctica en igual circunstancia.

111.4  la reftexiln docente y el uso crftico de La instrumen- -
talidad

ITLZ.4.1 E1 docente alienado que aliena.

La gran mayorfa de los profesores tienen la firme con--
viceciédn de gque 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 formacifén intelectual, pero en esa formacidn
que le proporcicne los elementos criticos necesarios para su -
desalienacifn, no en la que los siga atiborrando de'"mejores -
formas de ensefanza" o de teorfas que no logran entender en su
totalidad.

L. -ausencia de la reflexién y de lo abstracto en su . for

macifn como maestros los ha llevado a na poseer una visifn in
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tegral de la educacifn y si en cambio una "claridad" de lo con
creto. De esta manera se ha consolidado su visibn administra-
tiva y practicista en el acciocnar de €1 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 capitulo II
mencionamos que la estructura curricular del programa de prime
ro y segundo presenta modelos de trabajo donde el maestro pue-
de llevar a una situaci®n operatoria -en el sentido psicogené-
tico- el aprendizaje, principalmente en el &rea de lecto-escri
tura y matemdticas. En el mismo capfitulo recordamos como los
maestros lo ignoran por no entenderlo y en consecuencia adaptar
lo a su realidad. &Cuil eé el mbévil de este abandono, si an—-
tes se les lleva a un curso de una semana de duracif6n en donde

se les detalla lo que deben hacenr?

Posteriormente, el profesor que trabajd con la propuesta
de la Pedagogia Operatoria nos did a conocer la enorme dificul
tad y lo dudoso gque le parecis el proceso de construccibn de
conocimiento en las actividades; jno coincidid el modelo base
que &l conocib con lo vivido! Siendo asf, muchos docentes se
sienten inseguros, incapaces de explicarse lo que ocurre y, —-—

terminan volviendo a lo convencional y a las pricticas alienan

tes.
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I11.4.2 La formacién docente:

un docante critico, una
did8ctica critica.

Desde nuestra perspectiva hemos leido el problema de la
ensefianza . de las matemdticas a través de la docencia y la ai
ddctica. Sin duda existen otras formas de abordarla, intere-
santes seguramente, no obstante pensamos que guardan entre —-—

ellas una cercana relacibn.

No ofrecimos agui la forma "ideal" de ensefiar matemdti-—
cas —~nunca fu& nuestra intencisn- empero, si planteamos imdge
nes de lo que se debe tomar en cuenta cuando se piensa en el
fracasc de los alumnos en una materia o conocimiento especi-
fico que se ensefie en la escuela; pudo ser otro sin embargo -

fugé la matemitica la gue liamd nuestra atenecibn.

En el final de este trabajo nos sentimos obligados a -=-
expresar que, la instrumentacifn existe y permaneceri, lo que
no debe suceder es lé situacitn del docente gue se deja hacer
presa de ella, $5i esto ocurre el docente seguiri cayends en
su propia negacidn, recordemos lo expresado por Remedi: "si -

nuest¥e hacer nos constituye es nuestro hacer el que necesita

ser wvisto, lefdo, escuchado..."

El hecho de ejercer la docencia involucra una formacibn
constante gue nos instruya en lo concreto, pero tambhién que -
nos proporcione una actitud filog8fica para reflexionar y po-

dex realiz&r giros alternativos en la prictica diaria.
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CONCLUST ONES

El problema de la ensefianza de las matemiiticas es comple
jo de explicar por que asi también lo es la educacidn., Sin --—
embargo, en esta Gltima parte puntualizamos el conjuntoc de re-

flexiones gue nos ha proporcionado este trabajo.

El tener a la Prdctica Docente come uno de los conceptos
articuladores nos ha vertido un conocimiento mds compl :to de -
ella misma y una visi®n real de la enseifianza de la matem&tica.
A través de su estudio e implicaciones en este trabéjo, COnm—m~
cluimos gue el docente es gencralmente pasivo; por ello, diff-
cilmente logra hacer uso reflexivo de muchos elementos que in-
tervienen en su préctica profesional. Pues aunque el maestro
utilice la instrumentalidad gue posee toda propuesta pedaglgi-
"ca, no debe sucumbir ante ella. Por tal razfn, es necesaria -
una auténtica formacibn docente gue lo ejercite en el uso cri-
tico de la teorfa y su parte prictica, ademis de que posibill
te la aparicibdbn de una actitud filos&fica que lo auxilie en -
la explicacifn de las cambiantes circunstancias que componen
su realidad educativa, y de esta nmancra busgque las vias mds -
adecuadas para llevar a cabo un proceso ensefllanza-aprendizaje

mas consciente para €l y sus alumnos.

Pensamos gue Formacién Docente no sSlo debe ser un cono
cimiento absoluto de la teorfa {contenido), sino también una
aptitud para reflexionar sobre &sta. Por lo gue, es un traba

jo infructuoso el implantar metodologias destinadas a una me-
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jor ensefianza de la matemdtica si no hay el entendimiento pro~
fundo y critico al gque nos hemos referido por parte del educa

dor en todas las situaciones gue vive en el aula.

El problema de la Diddctica en este estudio, radica prin
cipalmente en la polisemia de que es objeto; confusién gue le
ha condenado a sex sinSnimo de mé;odo o técnica (versifSn ins-—-
trumental), despojdndola de su capacidad para convertirse en -
un espacio de reflexién del proceso educativo, y en consecuen-
cia en una versibn eficaz y susceptible de adaptacibn a las --

circunstancias educativas gque imperen.

Aungue reconocemos el valor de los m&todos pedagbgicos -
como intentos organizados de llevar a cabo el aprendizaje, no
justificamos su hegemonia en el proceso ensefianza-aprendizaje
como el "hecho por si solo™ que solucionard totalmente el pro
blema de la ensefianza. En esta investigacién se dejb ver cla
ramente que dichos m&todos, inmersos en una concepcibn racio-
nal-administrativa y en manos de un docente alienado, no pue-
den guedar mls que en buenas intenciones o en un pseudocompor

tamiento derjivado de la teorfa y la préictica alienada.

Finalmente, sobre la matemitica diremos gque, aunque su
quehacer no puede reducirse s6lo al hecho de explicar fenbme-
nos y problemas relacionados con la rcalidad fisica, sus cono
cimientos siguen siendo muy valorados debido a esta situacibn.
Dentro del proyecto de sociedad que en este trabajo se anali-
za, el r»i de la matemdtica es determinante para la actuacidn

de la ciencia y la concrecibn de la tecnologia; elementos fun
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damentales para la modernidad social pretendida. Por esta ra-

z6n manejamos su problemtica educativa dentro de estog 1imi-~-

tes. Y a partir de tales argumentos concluimos lo siguiente:

a)

b}

c)

El procesc ensefianza-aprendizaje de la matemitica ha tomado
matices problemiticos en la escuela, pues el modelo pedags-
gico de la Tecnologfa Educativa no ha trabajado adecuadamen
te sus problemas did&cticos y su natural grado de abstrac--
cibn, asi como los problemas psicol&gicos que se relacio--—
nan con la adquisicifén por parte del sujeto de dicho conoci

miento.

Asfi pues, las metodologias usadas hasta ahora en la escuela
primaria resultan confusas e inadecuadas para su ensefianza,
aunando a &sto la ineludible presencia del maestro, sus in-—
terpretaciones, limitaciones y manejos gue hace del m&todo

¥ el contenido.

Aungue al interior de las matem&ticas existe el debate so--—
bre la validez de sus conocimientos, como en otras discipli
nas, y &sto puede reflejarse en su ensefianza; Creemos que —
el problema pedagbgico radica principalmente en la cuestién
didAictica y en los estudios pasicolSgicos que scobre adquisi
cibn y construccibn del conocimiento viven los sujetos. Pia
get alguna vez comentd que el dia en que se consiga poner -~
de acuerdo a los conocimientos matemiticos y los datos psi-
colbgicos, la redagogfia tendrd ante si un porvenir. luminoso

en este campo.
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