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iPara qué ensefamos matemidtica?

La sociedad actual tiende aceleradamente hacia una cul-
tura tecnoldgica de base fuertemente matematica.

La escuela, como institucidn social asume el compromiso

de contribuir a la formacidn de hombres capaces de proyectar-

se como protagonistas de los avances tecnoldgicos de su tiem-
po, sin que el desarrollo cientifico implique deshumanizacidn

La Didactica de la Matemadtica es una disciplina de desa
rrollo muy reciente. Ello se debe, entre otras causas, a gue/
la ensenanza masiva de la matemdtica es un fendmeno nuevo, //
particularmente en nuestro subcontinente. Entendida la Didac-
tica como el proceso dialéctico entre las teorias del aprendl
zaje y la ensefianza y la practica pedagdgica que enriquece y/
realimenta las teorias, sb6lo se puede hablar de Didéctica ///
cuando se hace referencia a alumnos reales, puestos en situa-
cidén de aprendizaje escolar bajo la accidn de un agente educa
tivo.

En los inicios de la Didéactica de la Matemética, como /
en toda ciencia, los especialistas de las disciplinas proxi-/
mas tuvieron a su cargo abrir el debate: ellos tenian una vi-
sion de los objetivos de los que trataria la nueva ciencia. /
Los matemadticos cumplieron esta funcidén dando sus opiniones /
sobre la mejor manera de ensefiar Matematica. Pero la Didacti-
ca de la Matematica es una ciencia social gue recibe los apor
tes de la Pedagogia, la Psicologia, la Epistemologia, la Lin-

guistica, la Sociologia y por supuesto, de la Matemdtica mis-



ma.

Surge entonces la necesidad de profundizar en el conoci
miento de los procesos de aprendizaje, tanto individual como/:
social, y al propio tiempo rever la vinculacidén entre las teo
rias de ensefianza vigentes y los aportes de la investigacion/

pedagdgica en cuanto a evaluacidn de los aprendizajes.

"En este marco, la evaluacioén de los aprendizajes vista co-
mo una congruencia entre los objetivos propuestos y los re-
sultados individuales, es solo una parte de la informacion/
que permite evaluar un aspecto del quehacer educativo. La /
complejidad de los logros de aprendizaje no se agota en la/
observacion de conductas manifiestas, pues aprender es un /
proceso interior que no siempre es facilmente observable.
En lo gue se refiere, en particular, a los aprendizajes ma-
teméticos,ycompartimOS la opinién de H. Winter (1975), que/
postulé cuatro condicicnes para una educacidn matematica //
significativa. En esta perspectiva, la escuela debe brindar
al nific la posibilidad de:

l. Ser una persona activa.

2. Participar en discusiones racicnales.

3. Tomar conciencia de la utilidad de la Matematica.

4

. Adquirir habilidades formales.

Para hacer del escolar "una perscna activa®", la escuela le/
facilitara que trabaje en forma exploratoria y constructiva
realizando observaciones (de relacicnes) elaborando conjetu
ras y planes para la solucidn de problemas, yendo mas alla/
de la informacion dada intencionalmente por el maestro y ge
nerande problemas '"nuevos" vinculados con las situaciones /
exploradas.

Las "discusiones racicnales” que se promueven en un contex-
to educativo tienen como base la cooperacién. aAsi el nifio a

prendera a discutir con sus compafieros, a comparar y eva- /



luar resultados, a explicar sus conjeturas, a mostrar ejem-/
plos y contraejemplos que las ilustren, en un clima de mutuo
respeto.

Un chico va tomando conciencia de la “utilidad de la Matema-
tica" a medida que aprende a matematizar situaciones dentro/
y fuera de la escuela. Cuando recoge datos midiendo, estiman
dc, cuando los corganiza y representa, cuando interpreta da-~/
tos numéricos o representaciones graficas, esta construyendo
modelos matematicos.

Por ultimo, la "adquisicion de habilidades formales™ se re-/
fiere al aprendizaje de hechos, de notaciones convencicna- /
les, de técnicas de representacion, de algoritmos, etc., que

la scciedad espera gue los nifos dominen"., (1)

Esta claro que la formacidén de matemidticos no es un ob-
jetivo de la escuela primaria. Sin embargo, la educacidn matema-
tica que en ella reciban los nifios facilitara no sdlo su inser-/
cidn social sino también el desarrollo de futuras vocaciones ///

cientificas.

2. La idea de numero natural

"Dics crec los numeros naturales, el resto
es obra de los hombres",

Leopeld Kroenecker (1823 - 1891)
2.1. éQué es el numeroc natural?

La respuesta a tan importante interrogante no es/
Unica y dependerad del contexto en el gque se haya formu-

lado la pregunta.

ot e A e e e — e ————

(1) Disenc Curricular para la Escuela Primaria Comun, Municipalidad de 1la Ciu
dad de Buenos Aires, pag. 189, 1986,



Las teorias que fundamentan el éonocimiento mate-
matico son numerosas. Podemos intentar un andlisis de /
esas teorilas segln diferentes criterios. Un primer enfo
que permitird distinguir las teorias no genéticas, que/
consideran al' conocimiento como verdades permanentes //
que se alcanéan con independencia de toda construccidn,
de las teorias genéticas para las que el conocimiento /
es fruto de una construccidn progresiva. Las teorias no
genéticas conciben al pensamiento como anterior a la ac
cidn y a ésta como una explicacidn de aquél. En cambio,
para la teorias genéticas la acecidn es constitutiva del
conocimiento: el conocimiento depende de la accidn y la
accion es productora de conocimiento.

Puede profundizarse el anadlisis clasificando ade-
mas estas teorias segin gque pongan el acento en el obje
to de conocimiento, o en el sujeto cognoscente, o biern/
en la interrelacidon sujeto-objeto.

El concepto de nimero, asi como el de espacio, es
una de las preocupaciones fundamentales de todas estas/
teorias pero es claro que en teorias diferentes hay //
también concepciones diferentes.

La frase de Kroenecker gue hemos propuesto como

|

pigrafe, muestra que aln a fines del siglo pasado, la /
adquisicidn del concepto de numero natural, propia de /
la especie humana, estaba ligada a lo religioso o mas /

bien a lo metafisico y gue ain hoy la Gltima palabra de

pende del marco tedrico en el que se plantee la cues- /



En el siglo XIX, Peano (1858-1932) enuncid una teo
ria, rigurosa desde el punto de vista ldgico, para funda-
mentar el concepto de numero natural partiendo del aspec-
to ordinal, es decir de la factibilidad de concebir un ni
mero como el suceso del anterior. En cambio Cantor (1845-
1918), que enuncid la Teoria de Conjuntos en 1880, defi-/
'nid el mismo concepto de numero en su aspecto cardinal //
partiendo del calculo de clases y la nocién de correspori-
dencia uno a uno entre conjuntos.

Hacer matemdtica en un contexto educativo es muy //
distinto a ensefar matematica como disciplina eminentemsn
te deductiva. Por eso no tomamos como referente para este
trabajo ninguna teoria matemidtica en especial, sino que /
nos basamos en la teoria psicogenética de Piaget que, fun-
damenta la construccion del nUmero desde una perspectiva/
genética poniendo el énfasis en la interaceidn entre el /
sujeto y el medio social como objeto de conocimiento. Pa-
ra esta teoria el nimero es una categoria, una particular
sintesis entre la ordinacién y la cardinacién, que el ni-
fio no generaliza enseguida a toda la serie numérica, sino
que la construye lenta y progresivamente.

Las investigaciones atropoldgicas confirman dia a /
dia gue todos los hombres -aln los que pertenecen a cultu
ras primitivas- poseen una capacidad para cuantificar gue
les permite reconocer cambiocs en una pequefa coleccidn si

a ella se agrega, o de ella se guita, algun objeto.



A muy temprana edad -aun antes de ia adquisicion //
del lenguaje- puede observarse gque el nifo posee un senti
do nimerico que lo inguieta cuando en una coleccidn gque /[
le es familiar (por ejemplo: los utensilios en el momento
de la comida) falta alglin objeto. Pero es nzcesario espe-
rar tres o cuatro afos en su evolucidn para que aparezcan
las primeras nociones relativas a los numeros naturales.

El nifio que llega a la escuela primaria estd prcvis
to de algunas informaciones numéricas, pero es importants
distinguir la operacidn de contar del recitado puramente/
verbal de las palabras: "uno, dos, tres, cuatro, cinco, /
seis, siete, ocho, nueve, diez" gue generalmente posee. /
A esa edad, cuando estas verbalizaciones superan al "cin-
co", carecen de significacidn conceptual: son palabras to
davia sin contenido aunque asombra olir a algunos nifios //
que con verdadero placer “cuentan hasta cien” o mas.

Entre los tres y los cinco anos el nino va incorpo-
rando muy lentamente los cinco primeros nimeros, a los //
gue llamaremos numeros perceptivos. Hemos adoptado esta /
denominacidn porgue las colecciones de hasta cinco elemen
tos pueden reconocerse perceptivamente, en un golpe de //
vista y sin necesidad de contar.

Trataremos de analizar la nocidon de nlmero observan
do algunas conductas espontdneas de un nifio de 5 anos. //
Nuestro entrevistado se llama Pablo y en el momento de la
entrevista regresaba de un paseo por el parque. Volcd so-

bre la mesa los objetos gue traia en sus bolsillos: un //



tornillo, tres piedras, dos rueditas, un par de bolitas,/
tres tapas de bebida gaseosa, dos boletos de tren, una //
llave y cuatro hojas secas. Dijo entonces: "ya sagqué to-/
do". Mientras extraia esos objetos de sus bolsillos cbsar
vamos que los agrupaba espontaneamente segin su naturals-
za; Pablo ponia junto todo lo que &l consideraba and’iogo,
estaba clasificando eseuniverso. La siguiente figura mues

tra la clasificacion de los objetos de Pablo:
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Podemos observar una natural organizacidon de los eleman-/
tos en conjuntos ubicados en diferentes regiones de un es
pacio plano. Pablo no necesitd dibujar las fronteras gue/
separan un conjunto de otro para decidir claramente qué& /
objetos pertenecenKa cada conjunto. Le preguntamos si te-
nia tantas tapas como piedras 'y respondid inmediatamente/
que si. Analogamente pude decidir que habia:

"tantos tornillos como llaves"

"tantas bolitas como ruedas y como boletos de tren’

gue "una bolita es roja",
"algunas piedras son redocndas",

"ninguna llave guedd en el bolsillo"”
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Del mismo modo pudo haber actuado ante conjuntos de
cuatro o cinco elementos. Para establecer estas relacio-/
nes &€l tuvo en cuenta Gnicamente la propiedad numérica /
de los conjuntos: tomd estas decisiones con independencia
de la naturaleza de los objetos agrupados y de la disposi

cion espacial de los mismos.

.La correspondencia cardinal

Si el nuimero de objetos de una coleccidn fuera ma-/
yor que 5, la formacidn de otro conjunto que tenga la mis
ma cantidad de elementos, no puede basarse solamente &n /
la percebcién global., En ese caso es necesario apoyarsa /
en una correspondencia (uno a uno) gue asegure la coordi-
nacion de ambas colecciones.

Cuando a un nifio de 5 & 6 anos se le entregan ocho/
tenedores y se le pide que busque en el cajdon de los cu-/
biertos "tantas cucharas como tenedores'", es probable gue
disponga los tenegores en una hilera y cologue frente a /
cada uno cle ellos una cuchara, cuidando que haya una y SO
lo una cuchara delante de cada tenedor y gue haya uno y /

sO0lo un ‘tenedor correspondiente a cada cuchara.

Las correspondencias (1-1) se pueden mostrar mediante dia

gramas de flechas. En el caso de los objeto de Pablo:
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Observamos que los conjuntos quedan asl organizados (cla-
sificados) en familias o clases de conjuntos que poseen /
la misma cantidad de elementos. La familia a la que perte
necen todos los conjuntos unitarios es una clase que se /
representa con el simbolo "1" y la expresidn oral “uno'./
Del mismo modo, la familia a la que pertenecen todos los/

conjuntos binarios es la clase "dos" representada por el/

simbolo numeral "2", etcétera.

Los nombres "uno", "dos", "tres'", etc. son simbolos
orales de los numeros cardinales. Cualquier nOumeroc en su/
aspecto cardinal, nombra la propiedad de una clase de con
juntos entre los cuales se puede establecer corresponden-
cia uno a uno. Pero a la vez que esa palabra es el simbo-
lo de una clase, tiene la virtud de evocar como imagen //

a cualquier modelo concreto representativo de la clase.

La ordinalidad

Las clases de conjuntos coordinables pueden ordenar

se naturalmente. Si elegimos un conjunto como representan



te de cada clase, se lo puede disponer colocandolo delante
de todos los que tienen "mis elementos" que él y detris /
de todos los que tienen "menos elementos" gue &l. En nues
tro caso los representantes de cada clase guedaran asi or

denados:

Es evidente que cada conjunt:s, con excepcion del //
primero, se relaciona con el anterior por tener un elemen
to mas que &€l y con el siguiente por tener un elemento me
nos.

La seriacion de los conjuntos es'inmediata si se //
trata de numeros perceptivos (1 a 5). 8i los cardinales /
de los conjuntos que se comparan fueran mayores que cin-/

co, habria que recurrir a una correspcondencia del tipo:

donde el conjunto de botones estd en correspondencia uno/
a uno con una parte propia del conjunto de caracoles, lo
cual revela que hay menos botones gue caracoles.

Resulta claro que cualguiera sea el nimerc cardinal

gque corresponda a un conjunto, ese conjunto tiene un lu-/
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gar bien determinado en la seriacidn natural de todas ///

"uno" o "primera clase"

las clases. Asi al decir
"dos" o "segunda clase”
"tres" o "tercera clase'", etc., /

se destaca el aspecto ordinal del numero cardinal.

2.4. La categoria de nimero

Todo numero natural es una categoria, una part_cu-/
lar sintesis de sus dos aspectos: cardinal y ordinal. Es/
la propiedad de una clase de conjuntos, que se abstrae //
(por cardinacidn), con independencia de toda cualidad f7i-
sica de los elementos que la componen y es a la vez la //
propiedad gue permite ordenar naturalmente a todas las //
clases (por seriacidn).

El nimero resulta de la coordinacidn de las opera-/

ciones ldogicas de clasificacidn y seriacidn:

coordinacion

# R

clasificacion de conjuntos seriacion de conjuntos

por | equivalencia por diferencia

El concepto de numero implica un largo proceso de /
construccion gue parte de los esquemas sensomotores y, a/
través de la representacidn interiorizada, llega a la abs

traccion.
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El anidlisis de las observaciones gue hemos realiza-
do muestra que las conductas implicitas en ese proceso de
construccidn son:

* manipular objetos concretos

* observar atributos de objetos tales como su co- /

lor, forma, sustancia, etc.

* comparar unos objetos con otros mediante relacic-

nes de semejanza y diferencia.
* agrupar objetos formando conjuntos

* describir situaciones mediante "“cuantificadores /

brutos" tales como: todos, ninguno, algunos, uno.

* percibir el espacio organizado topoldgicamente en

regiones bien diferenciadas.

* comparar pares de conjuntos mediante la relacidn/

"tiene tantos como".
* establecer correspondencias uno a uno

* conservar la equivalencia entre dos conjuntos ///
coordinables, aln cuando se modifique la disposi-

cidén espacial de sus elementos.
* relacionar una parte propia con el todo
* clasificar conjuntos segun el nimero de elementos

* seriar conjuntos

La enumeracidn de estas conductas no responde a un/
orden cronoldgico, ni tampoco evolutivo pues todas ellas/
se interrelacionan. La categoria de nOmero tiene la misma
evolucidn que la clasificacidén y la seriacidn y se cons-/

truye simultdneamente con ellas.
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245, La operacidén de contar

La enumeracidn verbal es para el nifo una accidn re
lativamente facil. Los miembros de su familia generalmen-
te le hacen repetir -en un orden estricto- los nombres de
los nimeros, en la creencia de gue basta apoyar el dedo /
en cada uno de los objetos de una coleccidn, recitando al
mismo tiempo "uno", "dos", ... etc., para gue la Gltima /
palabra pronunciada al senalar el (Gltimo objeto se trans-
forme en el nombre de toda la coleccidn. Pero esta enume-
racidon, simplemente mecdnica, es muy poco fecunda y no de
be confundirse con la verdadera iteracidn, gque es la ca-
racteristicb ﬂumérica gue permite construir el siguiente/
de cualquier numero.

Trataremos de ilustrar mediante un ejemplo, el con-
tenido operatorio implicito en la accidn de iterar: un ca
racol puede pensarse como un conjunto de un solo elemento
cuyo nombre es "uno''. Si se agrega a él otro caracol ///
~gque también es "uno'- se forma un nuevo conjunto llamado
"dos", gque incluye al anterior y asl sucesivamente. El si
guiente diagrama muestra las sucesivas modificaciones de/

un conjunto por iteracidn:




T

El conteo puede comenzar por cualguiera de los obje
tos de la coleccidn pues cada elemento:

* es equivalente, en unicidad, a todos los demas //
por pertenecer al mismo conjunto.

* puede distinguirse de los demds, solamente por el
orden en gue se lo considere.

El agregado de un objeto transforma:

* al conjunto en otro que tiene "uno mas que' el an
terior.

* a la propiedad numérica (n) en (n+1)

En cada iteracidn, el conjunto de cardinal (n) que
da incluido en el conjunto cardinal (n+1).

Asi por ejemplo, la palabra "cuatro" no designa al/
objeto que se ha colocado un cuarto lugar sino a la pro-/
piedad numérica del nuevo conjunto, al gue pertenecen los
tres objetos anteriores y el Gltimo considerado. En el //
diagrama anterior hemos querido mostrar que todo niamero /
es a la vez cardinal, graficando correspondencias (1-1) /

con otros modelos, y ordinal por el rango gue ocupa en u-

na serie naturalmente ordenada.

3. El1 pasaje a la expresion simbdlica

La palabra asociada a una clase de conjuntos coordina- //
bles constituye en cada lengua, un simbolo del concepto de ni-

mero. Asi las palabras "cinco", "cing", "five", "funf", etc.,/
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evocan el mismo concepto en diferentes regiones geograficas. /
En el lenguaje escrito, esas palabras pueden representarse tam
bién por cifras, formas graficas de los nimeros, que reciben /
el nombre de cifras "numerales" para distinguirlas del concep-
to de "nUmero". En todas las lenguas las cifras numerales se /
leen ideograficamente, de tal modo que una cifra puede ser in-
terpretada igualmente por dos personas que hablen diferente //
lengua, pues para su comprensidn no es necesaria la traduccion
oral.

La identificacidén de los signos numerales y su lectura no
siempre asegura la posesidon del concepto de numero. Es frecuen
te observar que los ninos pegquenos dan nombre a los signos nu-
méricos de las calles, de los dmnibus, etc., peroc no hacen més
gue leerlos, es decir asociar una palabra con un signo escri-/
to. Esta lectura, en general, es previa a la correcta escritu-
ra de un numeral gue supone mucho mds que eso: implica la car-
dinalidad, ya que la misma cifra se adjudica a todos los con-/
juntos coordinables entre si; la ordinalidad, pues cada nume -/
ral esta ordenado en una sucesidn infinita y ademas la interip
rizacidn de ciertas reglas que permiten, dada una cifra cual-/
quiera, escribir la siguiente,

La construccidn de un sistema de numeracidn es un hecho e
volutivo; histdricamente es por lo menos tan antiguo como el /
lenguaje escrito, aunque algunos estudios recientes aseguran /
que lo precedié. Al aparecer la escritura los pueblos primiti-
vos tienden a simbolizar cada numero, pero ante la imposibili-

dad de crear infinitos simbolos, combinan unos pocos creando /
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ciertas reglas. Segin documentos que se conservan hasta hoy, /

la aparicidon de la escritura numérica se remonta al sigo 35 //

a.C. entre los babilonios. Todos los pueblos antiguos posczen/
sistemas de numeracidn basados en el mismo principio: para sim
bolizar hasta nueve se repite el mismo signo, en tanto gue pa-
ra unidades de orden superior tales como decenas, centenas, //
etc., se usan signos especiales.

El sistema romano de numeracidn, que hoy tiene un valosr /
meramente histdrico, es un sistema que sustituye los simbolios
numerales mas antiguos por letras maylisculas. Si bien este sis
tema puedé describir el cardinal de una coleccidn, no permite/
realizar operaciones tan sencillas como adicidn o multiplica-/
cidén. Ese tipo de calculos era resuelto mediante el uso de ins
trumentos denominados &bacos. El uso del abaco estaba muy di-/
fundido en Grecia -Herodoto ya lo menciona en su Historia- y /
en la mayoria de los pueblos antiguos. Los diferentes modelos/
de abacos se basan en el mismo principio y sdélo difieren en //
los materiales con gque se los construye o en el tipo de fichas
usadas. Los abacos de tipo griego y romano tenian fichas suel-
tas mientras que los suan-pan chinos de hoy dia son cerrados:/
tienen bolillas perforadas que se deslizan sobre delgadas ca-/
fias de bambl. Actualmente, este tipo de contador se sigue usan
do en zonas rurales de Rusia y en toda China, donde persiste a

pesar de la introduccidn de las maguinas calculadoras. Mas ade

lante nos ocuparemos del uso de abacos como un importante re-/

curso didactico en los primeros grados.



En los primeros siglos de nuestra era se crea en la India
un sistema decimal de registro posicional que incorpora como /
novedad la simbolizacidn del cero. En el siglo X los arabes a-
doptan ese sistema indio y a partir de entonces se va conocien
do en Europa, aunque recién se lo acepta definitivamente en el
siglo XV con la creacidn de la imprenta.

Nuestro actual sistema escrito de numeracidn, de origen /
indoarabigo, tiene base "diez". Es ademas un sistema posicio-/
nal que permite escribir cualgquier niimero comhinando adecuada-
mente diez grafias: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 y 0. Cada vez //
gue se reunen diez unidades, se las agrupa formando una decena.
De esa manera el numeral 10 significa.que hay una decena (1} /
y no se registran unidades sueltas (0). Andlogamente cuando se
agrupan 10 decenas -tantas como indica la base diez- el nume-/
ral gue corresponde es 100, vale decir una centena, ninguna de
cena y ninguna unidad suelta. Las mismas consideraciones son /
validas para las unidades de los ordenes superiores. Por ejem-

plo, el numeral mil ciento once indica:

1111

L————— una unidad suelta

una decena o bien diez unidades agrupadas

una centena o bien diez decenas agrupadas

una unidad de mil o bien diez centenas agrupadas

Conviene destacar la importancia de la posicidn que una /
cifra ocupa en un numeral, pues de esa posicidon depende el va-

lor relativo gue ella representa con independencia de su valor

absoluto.
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4, La adicion y la sustraccidn

En el paragrafo 5 vimos que todo ndmero natural se puede/
construir por agregado de una unidad al anterior, proceso al /
gue hemos llamado iteracidn. En &1 estid implicita la adicidn.
Se trata de la transformacidon de un estado inicial (M), produ-
cida por un transformador (+1) para dar por resultado un esta-

do final (siguiente de n).
En simbolos:

n -—Cz:i>—> siguiente de n

Llamaremos problemas de tipo aditivo a agquellas situacio-
nes cuya solucidn implica solamente sumas y restas. La itera-/
cidn es un caso particular en el campo de los problemas aditi-
vOSs.

Algunos problemas tienen un desarrollo temporal gue puede

esquematizarse:

_—n tranformador 5 Bstid
inicial final
u operador

pues se relacionan con las acciones de "agregar", "recibir", /
"comparar", etc.

De este tipo de problemas surgen otros gue ponen de mani-
fiesto la reversibilidad de la adicion:

1. Conociendo el estado final y la transformacidén, encontrar /

el estado inicial.

(2

E.F.

"
A
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2. Conociendo el estado inicial y el final, encontrar la trans

formacion.

er 2\

v
=
5

La complejidad de las situaciones dependera ademas de los
valores absolutos y relativos de los numeros involucrados, de/
gue éstos sean enteros o decimales, del orden en gue se mencio
nan los datos en el enunciado, etc.

Hay otros problemas aditivos vinculados a las acciones de
recibir, asociar, juntar, etc., en los que inicialmente se vin
culan dos estados para obtener el total de elementos sin que /

se involucre un desarrollo temporal.

Por ej.: Alrededor de la mesa hay 2 nenas y 3 varones, &cuan-/

tos chicos hay en total?

Puede resultar interesante, como ejercicio, escribir to-/
dos los problemas que se pueden enunciar a partir de una situa
cién tan sencilla como la siguiente:

"Laura tenla 2 figuritas, gand 3 y ahora tiene 5".
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4 & = v o 3 8 2 e & s 8

2 Hh_;:>6 Laura tenia 2 figuritas, ahora //
tiene 5, &cuantas gand?

4 0 a8 s a8 0 ae

- 2C w7 Laura gand 3 figuritas y tenia 2,
¢cuadntas tiene ahora?

?‘ )5 ® * * & 5 & v o & & o

mplo 2: Complete las operaciones que resuelven cada uno de/

los problemas anteriores.

a d.
b. €. 3 + 2 = c.cea TEIL
C. 5_3 = s s s e 0088 f-

Usted puede observar que una misma expresidon simbdlica //

se corresponde con enunciados distintos. Parece razonable en-
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nino pequefio, la traduccidn simbdlica de problemas como éstos,
aparentemente sencillos.
A modo de ilustracidn transcribiremos un parrafo de Gaston Mia

laret. (1)

"Nos permitimos afirmar que para el nifio no hay una concordan-
cia perfecta entre el proceso psicolégico y el proceso matema-
tico que tienen en mente el educador o el matematico.

Podriamos todavia ir mas lejos, ya que en ciertos casos hay u-
na verdadera oposicion entre la realidad Yy Ssu traduccion mate-
matica. Sea el problema: Me gasto 30 fr, por la mafiana y 26 //
por la tarde. éCuanto he gastado en total? En realidad son mu-
chos los nifios gque viven el gasto como una resta y, en cierto/
sentido, tienen razdn. Su perplejidad es grande cuando se les/
pide hacer una suma. Aunque hay gue reconocer gue en verdad /

la operacion a realizar es:
- (37) - (26)= -63

y el signo -~ significa concretamente: lo que ha salido de mi /
portamonedas. Es igual en los problemas donde se trata de obje
tos fragmentados: la suma de los nameros corresponde a dos res
tas sucesivas.

Hemos insistido sobre estas cuestiones preliminares con el fin
de comenzar poniendo en evidencia la no concordancia de la pro
gresion psicolégica y la progresion matematica. Una misma ope-
racion matematica puede recurrir a problemas situados a nive-/
les psicolégicos muy diferentes y puede ser necesario articu-/
lar nuestras progresiones teniendo en cuenta las dos clases de
exigencias. Es un punto sobre el gque volveremos con frecuencia
pero era necesario resaltarlo a proposito de las primeras acti
vidades matematicas,

La suma. Es en general, la operacién gue parece mas simple pa-
ra el nifio, pero las diferencias de porcentaje en los aciertos
a problemas diferentes sefialan claramente que no todos los pro

blemas psicologicos estan resueltos alrededor de los 8-9 afios.

(1) Gaston Mialaret. Las Matematicas: como se aprenden, como se ensefian, A
prendizaje. Visor, Madrid, 1984.
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en el curso de la encuesta de la que hablabamos ante-/

. Los porcentajes indicados tienen el significado que

CEl* ' CE2*

En un rebafio hay 13 vacas
‘blancas y 8 vacas rojizas.,
éCuantas vacas hay en es-
ta manada? 91,4 92,3 96,4 95

Por la mafiana he recorri-
do 12 km. en bicicleta y/
por la tarde 3 km, a pie.
~ ¢Cuantos kildmetros he he
~ cho durante el dia? 75,3 73,5 86, 4 81,6

do.

ica ha sido investigado por muchos pedagogos. Dice Gérard

aud y C. Durand. (1)

6. CALCULOS RELACIONALES Y PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS

Asi pues, la aritmética elemental aditiva ne forma un blogue homo-
géneo, sino que se compone de relaciones heterogéness que son
tratadas de distinta forma por los nifios. Esta diferenciacién no

es exclusiva de los nifios de primer grado, sino que se encuentra

tamnbién en los de segundo grado e incluso en los adultos.

El anilisis en términos de transformacidn y de estado, y la impor-

tancia de las diferencias encontradas entre las diversas clases de

problemas, permite considerar el rema bajo una perspectiva muy

amplia, vilida para todas las situaciones que impliquen la solu-

cién de un problema, y no solamente para la solucién de problemas

de aritmética.

b o Lo g e e e i 0 5 i

(1) César Coll. Psicologia Genética y Aprendizajes Escolares., Capitulo //
Tk ’
VII, pag. 124. Siglo XXI, Madrid, 1983,



Sobre la misma operacidn avitmética se proyectan cdlculos relacio-
nales distintos que estdn muy lejos de ser equivalentes entre sf;
la misma resia, 6—4=2, puede corresponder a la solucién de pro-
blemas tan distintos como los siguientes, de los que indicamos el
esquema correspondiente y el cilculo relacional que implican sus

soluciones,

Enunciado

Tenfa 6 canicas y pierdo 4.
¢Cudnras tengo ahora?

Tenia 4 canicas. Ahora ten-
go 6. ¢Qué ha sucedido?

Tengo 6 canicas. Acabo de
ganar 4, ¢Cudntas tenfa an-
tes de jugar?

‘Tenia 6 canicas. Ahora ten-
go 4. ¢Qué ha sucedido?

He ganado 6 canicas en una
primera partida y perdido 4
en la sepunda. ¢Qué ha su-
cedido en total?

He perdido 6 canicas en la
priinera partida y he ganado
4 en la segunda. ¢Qué ha
sucedido en totalp

He perdido 4 canicas en la
primera partida y he jugado
una segunda, perdiendo 6 ca-
nicas en total. ¢JQué ha su-
cedido en la segunda par-
tida?

He perdido € canicas en la
primera partida y he jugado
una sepunda. He perdido 4
canicas en total, ¢Qué ha pa-
sado en la segunda partida?

Dcbia 6 canicas a mi coin-
paicro de clase. Le devucl
vo 4. ¢Cudntas le debo to-
davia?

Esquenia

B> .0

2.

[J——[3]

B2
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Calculo relacional

Aplicacidn de¢ una iransformacién a un
estado,

Bisqueda de una rransformacién  me-
diante la diferencia de dos estados
{cuando T>0).

Aplicacién de una iransformacién reci.
proca (—4) a un estado final para en-
conirar el estado inicial,

BlLisquc:dn de una rransformacién me-
diante la difcrencia de dos estados
(cuando T <0).

Composicién de dos transformaciones
elementales.

Composicién de dos transformaciones
elementales (caso diferente al anterior).

Bidsqueda de una transformacién ele-
mental mediante }a diferencia entre dos
transformaciones.

Bdsqueda de una transformacién ele-
mental mediante la diferencia entre dos
iransformaciones (caso diferente al an-
terior),

Aplicacién de una translorracidn a un
estado relativo.

Los casos que hemos presentado estdn muy lejos de agotar todos
los casos posibles, con lo que se evidencia la amplitud de experien-
cias que serfan precisas,

Por otra parte, no existe una sola via para resolver un problema
de una clase determinada: el cdlculo relacional indicado en cada
caso no corresponde mds que a uno de los procedimientos posibles.
Los nifios acuden con frecuencia a procedimientos no candnicos
cuyo estudio resulta muy interesante, ya que muestran una cierta
comprensidn de las relaciones en juego y constituyen el paso pre-
vio a la solucién candnica vilida para redos los casos. Se constata
también por otra parte una evolucién genética de los proeedi-
mientos.

o



aprendizajes?

esta no es facil. No es frecuente que los adultos
ar nuestros propios procesos de aprendizaje. Se [/

es, de reconstruir situaciones gque por su novedad,

en estos alumnos, futuros maestros, aprendizajes si-

iﬁs.dg los nifios.

dice Eleanor Duckworth (1)

ﬁﬁé& los métodos de ensefianza son totalmente nuevos no bas-
. suministrar el‘libro del maestro y hacerlo aplicar. An-
s de iniciar su aplicacidn es preciso también formar a los /
s. Sin entrar en detalles, se pueden sefalar tres aspec
ﬁcipales de esta formacidn. El primero consiste en que/
"Qtros aprendan de una forma anéioga a la que los nifios/
ntaran mas tarde en sus clases. Casi todas las unida-/
aboradas en este programa son tan eficaces para los adul
-Qmolpara los nifios. Los maestros aprenden las materias a/
efiar utilizando ellos mismos algunas de estas unidades. De/
forma se dan cuenta de lo gue representa aprender de esta
a. Un segundo aspecto consiste en trabajar con uno o dos /
[ﬂ%ﬁﬁs a la vez, de manera qgue el maestro pueda observarlos de/
@gﬁﬁa para percibir lo que es necesario en este tipo de ense~/
-%ﬁ@@ﬁi Un tercer aspectoc consiste en la vision de films o 1la a

sistencia a demostraciones en vivo en una clase para gue los /
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uedan ver gue realmente es posible proceder de este
s clases. Existe un cuarto aspecto de naturaleza li
d“iﬁarente. Algunos profesores, mas bien pocos, se /
ente en un curso y algunos libros del maestro para
' este método. Para la gran mayoria, es importante dis-
ler del apoyo de otras personas que intentan hacer lo mismo
n las cuales es posible mantener un intercambio de opinio
‘éﬁﬂ%ambién recomendable que haya alguna persona experta/

que se pueda consultar en caso de dificultad".

-igppcial y con referencia a los temas especificos tra-
1§ﬁta documento: sistema de numeracidn, adicidn y sus-
“un recurso adecuado para promover la reflexidn de //
s maestros consiste en construir un sistema de nume-

n una base no decimal, concreto, en variedad de mode-/

1 para las unidades, cajitas de fdsforos o platitos
a las agrupaciones de primer orden (de cinco porotos),
etes de cajitas (cinco) para las agrupaciones de se-/

do orden, etc.

atados de segundo orden (5 atados de 5 palillos cada uno)
. .
- LE=H

) material plano: recortes de cartdn o cartulina.

D para las unidades

'ﬂjEIIIj barras (de 5 unidades) para las agrupaciones de /

primer orden.



Ty o

cuadrados (de 5 barras) para las agrupaciones de/

segundo orden.

IV) Abacos: clavos sobre listones de madera

arandelas verdes en el primer clavo de la derecha

para las unidades.

arandelas rojas (equivalen a 5 verdes) en el :zla-
vo siquiente para las agrupaciones de primer or-/

den.

arandelas azules (equivalen a 5 rojas) en £l <la-
vo siguiente para las agrupaciones de segundo or-

den.

En este documento reflexionamos acerca de la construceidn
de un sistema de numeracidn qgue es un largo proceso en el gque/
estadn implicitas las operaciones de adicidén y sustraccidn apli
cables a cantidades homogéneas.

Las COr;espondencias 1 a 1, del tipo "para cada perscna /
una silla" o "para cada ojal un botdn" y viceversa, estan en /
la base de la nocidn de nimero natural pues permiten asegurar/
gue las colecciones relacionadas tienen la misma cantidad de /
objetos.

Las relaciones multivocas, del tipo "para cada masita, //
tres frutillas" o "tres pares de medias cuestan 10 &", vincu-/
lan cantidades, en general no homogéneas, entre las que se es-

tablece una proporcionalidad directa. De este tipo de relacio-
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@@ﬂ@aremos en el proximo documento.

estos materiales, proponemos para los alumnos del ma-
10, la resolucidn (individual o grupal) de la Guia WNota

cimal de los Niumeros Naturalés.

Notacidon Decimal de los Numeros Naturales

5 gque cada jugador haya realizado diez tiros.

setir el juego cumpliendo cinco tiros cada jugador y agru-/
'?4" *é de 3 en 30

Y

-

ﬁémalizar el contenido de una caja de palillos estructurados./

e

notar la base de los agrupamientos. Base: .....

Completar: Cada atadito menor tiene ... palillos.

Cada atado de segundo orden tiene ... ataditos de/
orden menor.

Cada atado de segundo orden tiene ... unidades.

Cada atado de tercer orden tiene ... atados de sg
gundo orden.

Cada atado de tercer orden tiene ... unidades,

iCree que esta organizacidon puede continuarse? En tal caso, /

écdmo continuaria?
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uego de dados del ejercicio 2. entre dos personas
los para anotar el puntaje. Realizar canjes cada/
posible.

Con Base ..., la regla de canje es "no mias de ..."

graficamente los resultados. éComo se descubre, sin

y que disponer de hojas grandes con casillas. De dewe

primera casilla es para los palillos,
segunda casilla es para los ataditos de la base,
tercera casilla es para los atados de segundo orden,

cuarta casilla es para los atados de tercer orden.
- necesario, se pueden agregar casillas.

r el juego de dados del ejercicio 4. Registraf los re-/

s. Se recomienda usar material en distintas bases.

posibilidad es la de estructurar un material plano como/

dica a continuacidn:

rados para representar los cuadrados y agrupaciones de //

rados para representar los cubos.

tres

D 1 1 2 1

{Qué tienen en comun los dos sistema: el de palillos y el de/
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blogues planos? Elegir un conjunto de piezas del sistema de /

palillos y mostrar su equivalencia con material plano.
Hacer una traduccidn en sentido inverso.
Convendremos en llamar:

unidades a las piezas sueltas
bases a los agrupamientos de primer orden
cuadrados a los agrupamientos de segundo orden

cubos a los agrupamientos de tercer orden

para los agrupamientos de orden mayor usaremos el lenguaje //

de las potencias: cuarta, quinta, ... potencia, etc.

8. Un Abaco Abierto consta de una base de madera u otro mate- //
rial apropiado que permita sostener cuatro (o mas) clavos. El
sistema se completa con argollas de colores (o cuentas, o fi-

chas ensartables) donde cada color debe corresponder a un deo-

figura y su correspondiente jue- J H ﬂ
go de piezas ensartables (9 de / j%//?

cada color).

terminado clavo.

Construir un abaco como el de la

El dbaco tiene la misma estructura que los materiales AMB (a-
ritmética multibase) que hemos usado en ejercicios anterio- /
res. De derecha a izquierda, cada clavo corresponde a las uni
dades, bases, cuadrados y cubos respectivamente. El color de/
. cada argolla representa el orden de agrupamiento que corres-/

ponde a su clavo.

iQué ventajas y qué desventajas ofrece el uso del abaco en 1lu

gar de los sistemas AMB anteriores?
Juegue en distintas bases (5, 6, 10, ...} para comprobarlo.

Registre sus resultados dibujando los abacos.

9. Registre los resultados de los juegos realizados en el ejerci
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umericamente.

or en base (5) obtuvo 2 0 0; muestre tantos porotos//
aber usado el jugador para anotar su puntaje. Re-/

ficamente la agrupacidn correspondiente,

numericamente el resultadc en base diez.

jo enn base (10) resultd 55. Escriba ese resultado nume-
e en base (3), base (4) y base {(6).

tura decimal de los numeros naturales tiene como fun-
) el valor posicional de las cifras: una cifra vale se-
lugar que ocupa en la escritura de un numeral. Las no-
subyacentes son:

?QE;UPamiento de objetos en conjuntos de igual cardinal/
(diez).

rupaciones sucesivas: en conjuntos de conjuntos, etc.

‘canje obligatorio segin la consigna: "menos que la base

(diez) en cada lugar".

* uso de diez cifras diferentes, tantas como indica la ba
se:

0 1 2 3 4, 5 6, 7 8 9
'- ! 7 r ’ i I ’

.ﬁﬁﬁﬁ de bases distintas de diez permite comparar diferentes
mas regidos por las mismas reglas de agrupamiento y can-
y abstraer de ellas al numero como lo que permanece inva-/
lante cuando cambia la base qgue caracteriza a los agrupa-/

0os. (Ver Anexo 1 desde "valor posicional').
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ANEXO N2 1

ntada en el 49 Encuentro Anual del CopituloNorteamericano /
cional de Psicologia y Educacion Matematica. 23 al 25 de Oc
iversidad de Georgia.

Los nifios de 12 grado inventan fa aritiméiica
La teonia de Piaget en Lo clase

Constance Kamdidi

Universidad de Illinois en Chicago

rmulo la hipotesis, basado en la teorfa de Piaget, de gue la adi-
e ser ensefiada puesto que los nifios construyen el AUMEroc por si /
jg{_nﬁmero en si contiene la adicién {(la serie numérica se constru~
ﬁgﬁtacién +1). Esta afirmacion la experimenté eliminando la ins~ /
' usando solamente dos clases de actividades: situaciones de la vi-
tales como el recuento de votos y juegos grupales. El grupo experi
 solamente realizo este tipo de actividades memorizd la suma lige-
jor al final del primer grado en comparacion con el grupo gue tuvo
on por escrito. Los datos gue se presentan muestran gque el valor po
es un objetivo inapropiade para el primer grado., Puesto gue los ni-
rimer grado estan todavia construyendo el nimero por la operacidn //
s ﬁaya-ellos imposible construir simultaneamente un segundo nivel de& u-

de orden superior a diez.

ADICION

- - il " 3 3 & e 3
Tradicionalmente se asumio que la adicion debe ser ensefiada a los ni-/

?Eimer grado. Sin embargo trazaré algunas implicaciones desde la teo

_— ~ . '
1. La adicion no debe ensefiarse a los nifios, hasta que ellos constru-/

. < £
yan el numero por si solos, y el numero mismo contiene la adicion /
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(la serie numerica se construye con la operacion +1).

2. La retroalimentacion de parte del maestro sobre la correccion o no/
Il . . v L4 . 4 .
de una respuesta es innecesaria en el conocimiento logico-matemati-
+ » o . i n
co, pues la ultima fuente de retrocalimentacion es la coherencia in-

terna del sistema.

» o " i . £
La interaccion social con cotros nifdos y adultos es importante para 1/
desarrcllo del conocimiento légico-matemético pues estimula la actividad men
& . . -]
tal a traves de la confrontacion de puntos de vista en un contextoc gue obli-

ga al nino a ser coherente (Piaget, 1947; Inhelder, 1974; Perret-Clermont, /

1980).

Basada en esta teoria, experimenté con nifios de primer grado una a- //
proximacion a la aritmética que elimine la instruccion y usé dos clases de /
actividades: las situaciones de la vida diaria y los juegos grupales. Un e—/
jemplo de las primeras: la clase debe decidir si continuar o no con una acti
vidad y 13 nifios votan a favor de continuar. Un nific dijo inmediatamente: //
"no necesitamos votar por la otra opcién". El maestro pregunté: iComo lo sa-
bés? v el nifio explicé: "13 + 13 =-26, y hoy hay solamente 24 nifios". Muches
nifios no entendieron este razonamiento y el maestro pregunté a la clase si /
queria votar la otra opcién. Los que no hablan entendido el razonamiento es-
tuvieron contentos con este método empirico. Los que lo habian entendido no/
perdieron tiempo en afirmar: "ya sabemos gue ganaron los 13",

Un ejemple de juego grupal es la Doble Guerra. Este juego se juega co-
mo la guerra, excepto que la suma de las dos cartas se compara con la suma /
de las cartas del oponente y la persona gue tiene mayor puntaje toma las cua
tro cartas. Al principio del afio se tomaron las cartas de 2 mazos con los né
meros hasta 4, Se repartian entre dos jugadores,en 2 pilas para cada uno. El
nifio de turno tomaba la carta superior de cada pila y se comparaba su suvma /
y la del compafiero, Ganaba la perswna gue tenla mas cartas al terminar:

La tabla 1 muestra los resultados del test individual en gue cada nifio
respondié oralmente, Como se puede ver inmediatamente, el'grupo experimen-— /
tal" habia aprendido la suma sin instruccidn.

Los maestros usan situacicnes de la vida diaria y juegos perc frecuen-
temente los consideran suplementos de la instruccion. Yo pienso gue son supe

riores a la instruccion (en hojas de papel) por las siguientes razones:
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el desarrollo de la autonomia en los nifios, socialmente,/
ctualmente y moralmente. En los juegos y las situaciones coti
los nifios tomas las decisiones, y los nifios ejecutan las re
'ﬁl}gs también chequean las respuestas de los otros. En la ins
ccidn tradicional, por contraste, el maestro decide lo que se a-
le y es quien dice si la respuesta es correcta., Los nifios apren
n a ser obedientes y dependientes del maestro que es guien tiene/

erdad, es decir, a ser gobernados por otro.

1 que los nifics sean mentalmente mas activos.

Doble Guerra, los nifios supervisan al otro constantemente y se /
f{ uaciones como se muestran en la figura 1 (a) en la que el pen-
co es a veces mejor que en la adicidn mecanica. Por esa razén /
2 es el mismo y que solo tiene que comparar "3"'y "4", Por lo con

do trabajan sobre el papel, llegan a trabajar en una forma meca-

C 0| |oo0

o 0

(b) (c)

@ijxﬂgmo tiempo, ellos deciden no dar vuelta la segunda carta en si-//
s como (b). En este caso ellos dicen que no hace falta porque "4" es
as que "2 + 1". Aprendiendo a sumar, es deseable ser mentalmente ag
saber cuando no es necesario sumar.

nifio gque no sabia de memoria 3 + 3 y 4 + 2 dijo inmediatamente "es/

smo". Cuando el maestro le preguntd como supo tan pronto que las sumas
%gualés\el nino explicé gue sl1 se saca un simbolo de "4 y se pone en /
es lo mismo que "3" y "3". Este es otro ejemplo de pensamiento activo.
- Finalmente, algunas veces los nifios deciden contar las cartas a distri
I Los nifios de primer grado no siempre pueden imaginarse que pasa cuando
an numeros desiguales y a algunos ni les importa.

Esto es sin ninguna duda el comienza de la division y las mentes acti-
comienzan a trabajar en divisidn en su nivel y a su modo.

Pt 7 3 . ’ .
Notese que la evaluacion anterior no esta basada en la comparacion del
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experimental con otro grupo,

. g - 3 - , I

' gue un metodo gue produzca una mayor memorizacion al final del
do sea necesariamente el mejor. Sin duda es interesante comparar//

perimental y el otro en la tabla 1., Se pueden hacer las siguien-/

ones:

in sumandos hasta 6.

grupo experimental es consistentemente superior cuwando se usan /

ros mayores {(de 7 a 10).

resultacos aqui discutidos conciernen a respuestas dadas oralmente
fios, éQué pasa con su habilidad en respuestas escritas? Los nifios/
po experimental hacen aritmética sin lapices. La decision que no re-/
I:éﬁéritura se hizo teniendo en cuenta la distincion que hace Piaget en
ccidn y representacion me permite enfatizar el pensamiento (abs— /
sobre la produccion de respuestas escritas (representacién).
apaﬁstraccién (abstraccién reflexiva) se refiere a la creacioén y coor
on de relaciones. Cuando vemos una lapiecera roja y una azul, por e-/
., podemos pensar que son diferentes. Esta diferencia no existe en una/
o0 en la otra ni en ninguna realidad exterior. Esta en la relacion /
.§ﬁ¥~el individuo gue puso los dos objetos en relacion, Las dos lapice
en considerarse también similares. Esta es otra relacion creada por/
iduo a través de la abstraccion reflexiva. El individuo puede avn //
- las lapiceras en la relacion "dos". Cuando él pone "dos* y "dos" en u-
aﬂiﬁn aditiva, esto es también una abstraccidn reflexiva.

Un individuo que haya creado estas relaciones puede representarlas de/
es maneras. La relacidn "dos", por ejemplo, puede representarse oral
por la palabra “dos" o graficamente por "o o" & "2",

Estas diferencias entre abstraccidn y representacion me permiten elabo
1a hipotesis de que una vez que el nifio construye sumas (por abstraccion
flexiva) él esta en condiciones de representar ese conocimiento en el pa-/
iﬁééﬁ la mayor facilidad., Por eso, yo dejo gue los nifios estén libres para
y hablar, sin recargarlos con que tengan que dar respuestas por escri
Cuando les doy como test hojas de trabajo, elles no tienen dificultad en

car su conocimiento de las sumas en el papel.



| método que yo usé fue
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VALOR PGSICIONAL

los programas de aritmética de primer grado gque yo CONCZCO ense-
posicional (dando atados de 10 pajitas, y haciendo decir a los/
birlo: "2 diez y 6 unos", etc.)

embargo, el valor posicional es cognitivamente imposible de enten-
ifios de primer grado y por lo tanto, es un objetivo inapropiacc. /
afirmacion en las investigaciones que hice y en ia teoria de //
investigacidén del numero.,

una adaptacion del creado por Mieko Kamii ///
Con esta técnica, ella encontré los porcentajes gue se muestran /

la 2 de nifios de distintas edades que interpretan el "1" de "16" //

ido posicional.

Tabla 2
. Puse 16 chapitas y pedi al nifio — A

que las contara e hiciera un di-

bujo con "todas ellas”, Casi to- 8 g
dos los nifios hacen un dibujo co 7 12
mo se muestra en la figura 2 (a) 8 17
(Por supuesto, se les habia ense 5 46
fiado el valor posicional). .

Luego le ped{ gue escribiera “dieciséis en numero” en la misma hoja
para que mostrara que alli habfa dieciséis chapitas, Ningun chico,

'aﬁn de primer grado, tuvo dificultad en escribir "1le6".

o
- K-X-) 0
o o% o o S oo
09,00 oo 40
0% 4 og o o © a
o’o Oaa0 o0
009 o o\op ¢

(a) (c)

(b)




'-jo'pregunté al nino qué parte significa ésto, marcando el “&" de
" como se muestra en la figura 2 (b), pidiéndole que indigua en/
el dibujo lo que "6" quiere decir. Los nifios casi siempre responden

encerrando 6 tapitas (figura 2 (c)).

4, Luego pregunté al nifio qué parte significa ésto, marcando el "1" de
"16" como se indica en la figura 2 (d). Es tipico que los nifios de/
- primer grado encierren una tapita como se muestra en la figurs 2 //

(e).

5. Luego pregunté al nific que queria decir "todo", marcando "16" figu-
ra 2 (f). Todos los nifios de primer grado rodean el grupo entero de
objetos (figura 2 (g)). Cuando pregunté por que éstos (los nueve di
bujos de arriba a la izquierda) no hablan sido encerrados antes, la
respuesta tipica es: "no necesitamcs encerrarlos ... porgue escri-/

bir dieciseis es con un "1 y un "6",

La tabla 3 muestra el porcentaje de nifios de varios grados que mues- /

» 10 chapitas para lo que guiere decir Tabla 3
en "16". La razon para esta dificul- Grado |Porcentaje| Edad
es que la tarea requiere la construc- 1 0 6
de 2 niveles de estructura mental (co i 51 9
) se muestra en la figura 3).
) 60 11
B 78 i3
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sto gque los nifios de primer grado estan todavia construyendo el pri
con la operacién +1 (por abstraccidn reflexiva) ellos no puedszn //
‘simultaneamente el segundo nivel que implica unidades de mayor or-
- 10). Para los que no creen en las estructuras mentales, les ofrezco/
tro argumento adicional: el valor posicional implica divisidn (26:10 =
obran 6) y multiplicacidn (el "2" en "26" quiere decir 2 x 10). Estas/
nes son demasiado dificiles para nifios de primer grado., Ellos, por /

o, no pueden asimilar el sistema escrito representativo y convencio-/

' Hacer, emp{ricamente, atados de palillos, dibujar circulos alrededor /
upos de 10 objetos, y escribir "2 dieces y 6 unos" es una cosa. La cons

ion mental de una estructura jerarquica es otra cosa, (Kamii, 1982}.
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TABLA 1

PORCENTAJE DE NINOS DE PRIMER GRADO
'DIERON RESPUESTA CORRECTA INMEDIATAMENTE

Grupo
Experimental Grupo Testigo Diferencia
n= 24 n= 12

100 100 0

100 92 8

100 100 0]

100 100 0

100 100 0

100 100 0

100 100 ¢}

100 92 8

100 92 0]

96 100 -4

396 100 -4

a8 75 13

7 88 83 5
% 88 92 -4

¢ 5 88 92 -4
=y 88 83 5
6 88 67 21

] 3 79 67 12
- 5 75 92 =L 7
4 75 92 =17

- 4 71 83 1.2
. 2 71 83 -12
- 4 71 75 -4
L6 67 50 17
¥ 3 63 83 -20
= 63 67 -4

- 5 63 75 -12
5 54 58 -4
k6 50 58 =8
+ 1 100 100 0
% 2 100 83 17
% 10 100 92 8
10 100 75 25
8 88 67 21
3 83 67 16
2 79 67 12
9 63 58 5
5 54 42 is
8 54 42 12
7 50 50 0
7 50 58 -8

. 8 38 25 13
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de aprendizaje N2 1

A partir de las reflexiones surgidas de la lectura de es-

1ito de trabajo:

‘a) Analice las propuestas didacticas correspondientes al/
Primer Ciclo de los "Lineamientos Curriculares de ///
1971" (u otro de la década del 70 utilizado en su re-/

gidén) y otra mAs reciente.

EE:Ccnfréntelas y registre analogias y diferencias.



sl s

je N° 2

re 1 clase de Matematica del Primer Cici:c - u-
s abordados en el presente Documente de trabaio/

adicién - sustracciodn).

r el modelo didactico subyacente en ella (rela

1 Documento de trabajo N2 4).

el grupo, compare su registro con el de los otres /
s, tratando de detectar el modelo didadctico utili

almente en la practica.
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'ﬁare este modelo con el propuesto en el presente Docu-

discuta en torno a los aspectos metodolégicos:

% g¢oincidentes
* contradictorios

* diferentes



La Profesons Noama Sanguineti de Saggese,
autora de esic Documento de tralafo, es e
gresada del Instituto Nacional Supenion /-
del Profesorado en Lo carnera de Matemdés i
ca y Cosmogralia,

Particifd en fa epaluacidn del Diseno Ciu-
andiculan parna fa Escuela Primania/T19871 y
en Lo elaboracidn de Lo asignatuna Matemd
tica del Diseno Cunniculan de fa Escuele/
Primania Comin/1986, ambos de La fMunicipa
Lidad de fa Ciudad de Buenos Aines,

Es coauntona de "Aprendizaje y Matemdtica:
La medida” Libros para el maestro y parct
Los alumnos de Editornial Plus Ulina.

Ha participado en Congnesos Naecionales y
Extranjencos nefenidos a su especialidad,
Es profesona de Matemdtica y »u Diddelica
en La Escuela Nowmal Supenion N2 4, de Ca
pital Fedenal,

Actualmente se desemperia como Subdinecto-
2a Nacional de Ensefianza Media.


http:SuP.r:L.iA.e.do
http:Di.d�cti.ca
http:l-imQ/L.La
http:DocwTlen.to

Asesond pedagogicamente fa profesronc
Celio Mendez de D'Alessio.

Redactanon y organizaron fLas activi-
dades del presente documento, fas Li
cenciadass

Lamboglia, Susana (Pedagoga)

Pines Mateus, Susana {Socibloga)



BIBLIOGRAFIA

Génesis del numero en el nifio. Guadalupe, Bue-/

nos Aires, 1975.

"Introduccidn a Piaget". Fondo Educativo Intera

mericano, 1982,

’ v # .
El numero en la educacion preescolar. Visor, /

Madrid.

Las Matematicas: como se aprenden, como se =nse
fian. Aprendizaje. Visor, Madrid, 1984.

k]

rard y Durand C, en Cesar Coll "Psicologia Genética y aprendizajes
Siglo XXI, Madrid, 1983.



