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Presentación 



El método de cálculo abierto basado en números (ABN) ha adquirido un enorme desarrollo en muy poco tiempo. Hoy supone un referente para todos los docentes de Primaria y una alternativa real a los viejos procedimientos del empleo de cuentas y cálculos sin sentido. La clave del éxito de su difusión es, sin duda, el mayor rendimiento que obtienen los alumnos que trabajan el cálculo con el nuevo método. Es cierto y hemos podido constatar que ellos, los que emplean los nuevos algoritmos en lugar de los antiguos, aprenden antes, aprenden mejor, llegan más lejos y entienden de forma más comprensiva las tareas aritméticas. Ya contamos con resultados que establecen este extremo sin ningún tipo de dudas (1) .

¿Por qué es esto así? Mi hipótesis favorita es que el cálculo ABN es, sobre todo, un método natural, esto es, que entronca directamente con la forma espontánea e intuitiva que tiene el cerebro de procesar los cálculos y tratar las realidades numéricas. Los viejos procedimientos diseñan una metodología en la que todo se debe aprender desde cero, en la que no se aprovechan las experiencias informales de los alumnos. Es algo muy estático. Los conocimientos aritméticos se plantean como algo ya existente, con unos procedimientos fijados. Lo único que tiene que hacer con ellos el aprendiz es eso, aprenderlos. Son estáticos porque no hay nada que inventar, ni cabe que la intuición del alumno o su forma de trabajar los números adquieran aquí ninguna importancia. Salvo su memoria y su capacidad de repetición, el niño no tiene que poner nada: se aprende la grafía de los números con su vaga relación respecto a un patrón visual, las reglas de escritura, las tablas y las normas de funcionamiento de los algoritmos. Punto. Y a repetir y repetir, para que todo se automatice.

Son muchos los estudios que han puesto de manifiesto que los alumnos son capaces de realizar tareas matemáticas complejas siempre y cuando primero se trabaje su intuición aritmética con cantidades, con objetos, y sistematizada esta intuición se aprenda posteriormente la aritmética simbólica. El dar respuesta didáctica a esa afirmación ha sido la intención de nuestro trabajo. El método ABN es más natural porque trabaja con cantidades concretas, las manipula, descubre las reglas, construye los números y, por tanto, las relaciones que se dan entre ellos, permite que los actores apliquen sus propias estrategias, etc. Con el enfoque tradicional, el número es algo estático, determinado, cerrado. Con nuestro método trabajamos el sentido numérico: algo que es abierto, dinámico, vivo.

¿Qué es eso del sentido numérico? Un autor como Sowder (1992) dice que cuando un niño o niña comprende el tamaño de los números, piensa sobre ellos, los representa de diferentes maneras, los utiliza como referentes, desarrollan percepciones acertadas sobre los efectos de las operaciones, y emplea su conocimiento sobre los números para razonar de manera compleja (por ejemplo, extiende a conjuntos mayores lo que sabe hacer con los más pequeños, generaliza lo que sabe sobre la suma de dos sumandos a pequeñas operaciones con tres sumandos, o cuando, para evitar la dificultad de un cálculo, aplica técnicas de descomposición), entonces tiene sentido numérico.

¿Qué marco mejor que el de la Educación Infantil para trabajar desde el principio el sentido numérico del niño? Es la época en la que el niño es más curioso y, a la vez, con más capacidad de imitación y repetición. El tiempo de la educación infantil es el momento de la vida del ser humano en que experimenta mayor crecimiento cognitivo. Pero si bien esta es la sustancia principal, el contexto en el que se da es muy favorable: el niño es absolutamente transparente en el despliegue de su conducta en el aula, acepta como en ningún otro momento la influencia del maestro o de la maestra, nunca habrá tantas posibilidades de unificar lo que se hace en el colegio con lo que se hace fuera de él, y, por último, nunca podremos contar con la colaboración, el cuidado y la atención que los padres van a tener con sus hijos como en esta etapa de la escolarización.

El número es, como señala Dehaene, una capacidad intuitiva que nos acompaña a lo largo del desarrollo, y que esencialmente se manifiesta en tres capacidades que no han tenido que ser aprendidas: la de establecer de manera rápida y efectiva la numerosidad de un conjunto o colección, la de comparar las numerosidades de dos o más conjuntos y, por tanto, la de establecer un orden entre ellos y la de averiguar las diferencias, y, por último la de saber anticiparse a las transformaciones que sufran los conjuntos en virtud de diversas manipulaciones. El desarrollo de estas tres capacidades va a ser el eje estructurador del contenido del libro.

A la primera de ellas se le dedican seis capítulos. De ellos, cuatro se ocupan de la capacidad de contar, esto es, de establecer la medida exacta, el cardinal de cualquier colección. Sigue el modelo de Fuson, Richards y Briars (1982), centrándose en actividades y experiencias en torno a los cinco niveles por los que pasa el alumno en la adquisición de la capacidad de contar. Un capítulo está dedicado a la subitización. Se busca con él potenciar la destreza del sujeto de establecer la numerosidad de un conjunto con un simple vistazo, de golpe, de súbito. Es evidente que el niño es capaz de hacer esto con conjuntos muy pequeños (de hasta tres o cuatro elementos), por lo que nuestro trabajo va a ser extender esa destreza hasta números mayores. El último capítulo se dedica al entrenamiento de la destreza de la estimación, o del establecimiento del cardinal de manera aproximada. Se cierra así un diseño de la enseñanza que afronta el desarrollo de la capacidad de establecer el cardinal de cualquier colección desde un triple punto de vista: contar sus elementos, establecer cuántos tiene sin necesidad de contarlos (subitización), o tener una idea bastante aproximada de cuántos elementos son y sin que el error en la apreciación sea grande.

La segunda capacidad también cuenta con seis capítulos. El primero de ellos establece las relaciones entre la percepción de las cantidades y su representación simbólica. El segundo presenta la secuencia a seguir para la introducción de la decena. El tercero, el cuarto y el quinto se ocupan de la estructura interna de los números. El sexto, por último, de la ordenación y comparación de los mismos. Si en la capacidad anterior (contar) establecemos el tamaño de las colecciones, en la actual nos ocupamos de la estructura de cada una de ellas, de cómo se relacionan, de cómo se ordenan.

A la tercera capacidad se le dedican tres capítulos. No nos hemos dejado impresionar ni por el peso de la tradición ni por la rimbombancia de las palabras. Así, introducimos los conceptos de adición, sustracción, producto y división. Estas operaciones son las que van a permitir que el niño pueda anticipar las transformaciones que puedan sufrir las diversas colecciones. Pero tampoco se engañe el lector. Cuando hablamos de operaciones no hacemos ninguna referencia al enfoque clásico. Los tipos de experiencias y actividades que se desarrollan en los tres capítulos no tienen nada que ver con hacer cuentas, ni siquiera pequeñitas. Se trata de algo a la vez más sencillo y complicado: desarrollar en el alumno las experiencias que están en la base, los procesos mentales que van a permitir, más adelante, construir los correspondientes conceptos. Por ello, no vamos a hablar de operaciones, sino de manipulaciones y transformaciones. Tampoco los alumnos van a resolver problemas. Lo que harán será entrenarse en situaciones concretas, e interactuar dentro de ellas con los materiales con los que trabajamos.

***********

El libro que presentamos viene a llenar un vacío. Tal vez sea esta la afirmación más obvia de todas las que hasta aquí hayamos expresado. Es verdad. El método de cálculo ABN es tan nuevo que hasta ahora, en Educación Infantil, no había nada. Ya hay algo. Ya podemos ofrecer lo que tantas veces nos han pedido: cómo se inician los alumnos en el nuevo método, cómo son los primeros pasos, los que hay que dar tan pronto los niños comienzan su andadura escolar. Ya tienen las y los docentes de Educación Infantil una herramienta de la cual servirse para iniciar a sus alumnos en la nueva metodología. Pero no queremos que sea un libro que obligue a trabajar "a jornal", que se haya de seguir ciegamente. No. Hemos huido de ello y en muchas ocasiones hemos dibujado la secuencia de trabajo de manera tal que la tuviera que completar el docente de acuerdo con las características de sus alumnos. No podemos, a la vez, predicar un cálculo abierto para los alumnos con unos procedimientos didácticos absolutamente cerrados para los profesores. Llenamos el vacío, sí, pero dando la oportunidad a los que quieran trabajar con el nuevo método de que también ellos pongan su grano de arena.

En definitiva, hemos querido hacer un libro que se convierta en un instrumento de desarrollo profesional del maestro y la maestra. ¡Ojalá lo hayamos conseguido!

Los autores 
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	Martínez Montero, J. (2011). El método de cálculo abierto basado en números (abn) como alternativa de futuro respecto a los métodos tradicionales cerrados basados en cifras (cbc). Bordón. (En prensa).
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Introducción 



1.  LAS MATEMÁTICAS RODEAN A LOS NIÑOS

Los psicólogos del desarrollo suelen coincidir en las dos palancas fundamentales que ponen en marcha la evolución y el progreso del niño: la curiosidad y la imitación. La curiosidad le lleva a explorar el mundo, a interesarse por lo que le rodea, a tocarlo, moverlo, agitarlo, chuparlo. Se ve impelido a hacer exploraciones, a ir más allá de donde se le permite. Como un maestro decía con humor, el niño no sólo es un ser nobilísimo, sino también "movilísimo". Todos los padres y docentes de Educación Infantil tienen una experiencia o anécdota en la que un niño ha querido escaparse cuando se ha relajado la vigilancia sobre él.

Todo lo que ocurre alrededor del niño está lleno de matemáticas. El paseo por la calle está lleno de oportunidades para hablarle al niño de aspectos matemáticos: unas señales de tráfico son triángulos, y otras son círculos; las ventanas de las casas son cuadrados, y las puertas rectángulos; el bar está cerca, a pocos metros, y el cole está lejos, a muchos metros; el autobús va casi vacío: van tres o cuatro; el autobús va lleno: como mínimo van 50 personas; un dado es un cubo, y una pelota es una esfera; si le hacemos un bocadillo que va a compartir con dos amigos, ¿en cuántos trozos hay que partirlo?; en el parque hay dos columpios, pero tres balancines; él sabe cuántos años tiene, y cuántos tiene su padre; conoce el nombre de su calle, su número, su letra o su piso, por si se pierde; etc.

Las propias vivencias del alumno tienen que ser la fuente que dé sentido a las matemáticas. Deben ser la base experiencial a la que acuda cuando se enfrente a aprendizajes abstractos y quiera darles sentido. Los niños cuentan sus pasos, sus dedos, sus muñecos. Comparan pequeños montones de cosas y establecen cuál tiene más y cuál tiene menos. Estamos todavía en el terreno de los aprendizajes informales. Pero informales no quiere decir improvisados o que se den por casualidad. Se pueden preparar. Se pueden comprar juguetes que tengan ciertas cualidades matemáticas. Se pueden enseñar cuentos repetitivos, que contengan iteraciones. Se pueden enseñar juegos donde se enumere o se hagan correspondencias. No sería muy difícil que cada padre y madre pudiera elaborar una lista de tareas matemáticas que se pueden asociar con toda naturalidad a la vida del niño y a sus experiencias de todos los días. Los puzles y rompecabezas son muy importantes para la orientación y la distribución en el espacio; las casas de muñecas pueden ser una fuente de relaciones espaciales; etc. Los aprendizajes informales no son los que no tienen importancia, sino los que se aprovechan partiendo de las experiencias espontáneas de los niños. Son muy relevantes porque son plenamente vividos, comprendidos, interiorizados. Se originan en situaciones espontáneas, naturales, no en otras de tipo artificioso.

El uso del lenguaje es muy importante para el aprendizaje matemático. Y también debemos aprovecharlo para obtener de él el máximo partido. Cuando ha puesto tres muñecos en fila le podemos preguntar por el que va primero, segundo y último. Que se dé cuenta de que podemos decir 'en la fila anterior', 'el tercero' o 'el último'. Cuando compara no sólo le preguntamos dónde hay más, sino también dónde hay menos. ¿Y qué tiene que hacer en el montón donde hay menos para que sea como el que tiene más? ¿Quitar o añadir? ¿Y si queremos hacer más pequeño el montón grande? Si ayuda a poner la mesa, le pedimos que traiga el mismo número de vasos que platos hay ya puestos. Si pone cuatro cucharas, ¿cuántos tenedores hay que traer para que haya los mismos? Si tiene diversos peluches podemos ayudarle a ordenar tres de ellos por tamaño. ¿Cuál es el mayor: el oso, el perrito o el pato? ¿Cuál es el más pequeño? Si el mediano es el perrito, le preguntamos si es mayor o más pequeño que el oso. Nos dirá que más pequeño. La siguiente pregunta será si es mayor o más pequeño que el pato: nos dirá que es mayor. Ahí le preguntaremos cómo puede ser que sea más pequeño y más grande a la vez, para que nos aclare que eso puede ser así si los referentes son distintos.

2.  LAS DIFICULTADES DE LAS MATEMÁTICAS

2.1.  Las dificultades de la materia

Cuando los docentes, los alumnos o las personas ajenas por completo a la escuela oyen la palabra "matemáticas" se ponen la mayor parte de las veces en guardia. Si se hace una breve encuesta, seguramente será la asignatura menos querida de todas las que cursaron. Si están en el aula, existen grandes posibilidades de que sea la materia a la que más se le tema. ¿Y los docentes? Tienen una sensación de frustración permanente: su enseñanza es muy desagradecida, porque requiere grandes dosis de esfuerzo para escasos logros de aprendizaje. Parece que a casi nadie le cae bien. Socialmente, los comentarios en los que se critica la materia o se alardea de su ignorancia no son rechazados, sino que se acogen con comprensión y benevolencia. Cuando de algún niño se dice que se le dan bien las matemáticas o que estas le gustan mucho, una mirada de extrañeza y de curiosidad se dirige hacia la personita que exhibe tan inhabituales logros y gustos. Muchas veces, la antipatía a las matemáticas lleva a elegir estudios y proyectos de vida determinados porque en ellos el sujeto no se va a tener que enfrentar a esta área de conocimientos, y no porque ese proyecto o esos estudios fueran los que más le gustaran.

Los estudios sobre calificaciones escolares son también contumaces. Suelen ser las Matemáticas la materia que más se suspende, que menos se recupera, que más ayudas extra debe recibir para ser aprobada. "¡Malditas Matemáticas!": esa suele ser una exclamación asumida por muchas, muchas personas. Qué importante es, pero qué desabrida. Qué imprescindible es, pero qué antipática.

¿Hay razones para pensar así? ¿Están justificadas esas posturas? ¿Tienen algún fundamento esas opiniones tan extremas? Algo puede haber.

El profesor Servais (1) , que fue catedrático de Lógica de la Universidad de Mons (Bélgica), aportó un inventario de razones por las que la matemática es tan difícil. Brevemente explicadas, son las que se desarrollan a continuación.

NIVEL DE ABSTRACCIÓN. La matemática es la más abstracta de las actividades mentales, la más virtual respecto a lo concreto. Ninguna materia, ni en Educación Infantil ni en Primaria, alcanza tan elevado grado de abstracción. Y los niños tienen que estudiarla cuando precisamente su nivel de desarrollo mental está aún lejos de alcanzar una apreciable capacidad de abstracción. Es muy esquemática, muy formal. Emplea signos propios y distintos a los del lenguaje. Tiene formas de expresión diferentes: diagramas, algoritmos, signos específicos.

CARÁCTER ACUMULATIVO. La matemática es la rama más acumulativa que existe. Cualquier estadio de dominio que se alcance requiere tener activos y sabidos absolutamente todos los estadios anteriores. Esto no pasa en el resto de los contenidos curriculares, pues perfectamente se puede desconocer una parte de la Física, la Química o la Historia sin que ello afecte al conocimiento de las restantes. Al ser una materia tan acumulativa requiere una gran memoria sintética. Nada más falso que esa apreciación, bienintencionada pero falta de base, de que los niños y niñas con memoria se deben dedicar a las letras y los que no la tienen pero sí son inteligentes son los que valen para las ciencias, especialmente para la matemática. No. No es así. Hace falta inteligencia, pero también memoria, mucha memoria.

NECESIDAD DE UN MAESTRO. La matemática se tiene que aprender bajo la guía de un maestro. En la sociedad está bien interiorizada esta afirmación. De hecho, en la primera materia en que los padres piensan en ayudar a sus hijos con clases particulares es en Matemáticas. Por supuesto que se pueden dar casos de autoaprendizaje, pero son muy raros y se presentan en sujetos de una gran capacidad intelectual. En Educación Infantil se vivió una época especialmente ingenua y a la vez desafortunada. Se extendió la moda de que el niño de cuatro y cinco años podía aprender matemáticas solo. Bastaba para ello ponerlo en el sitio adecuado: el rincón matemático. Era este un lugar en el que el alumno podía manipular con libertad ciertos materiales inanimados que, al parecer, tenían la extraña virtud de generar saberes y conceptos que, sin saber cómo, se instalaban bonitamente en el cerebro del niño. Desgraciadamente, no fue verdad tanta belleza, y hoy está claro que no sólo hace falta un iniciador matemático, sino que si queremos que la educación que reciba el sujeto en esta disciplina sea buena, el docente debe ser un buen profesional, conocedor de diversas técnicas y recursos de aprendizaje.

EL VIVIR DIARIO APORTA POCO MATERIAL PARA EL ESTUDIO DE LA MATEMÁTICA. Es algo muy diferente a lo que ocurre con el lenguaje. El niño, a lo largo del día, ejercita su lenguaje constantemente. Se le presentan modelos a los que imitar, con un nivel superior al que él posee (el maestro, la televisión, etc.). Está en contacto con objetos y con personas de los que luego se ocupan otras áreas de aprendizaje. ¡Pero practica tan poco las matemáticas! Si se hace un seguimiento detallado de las necesidades matemáticas que su vivir diario le plantea al alumno, comprobarán que estas apenas se presentan. Cuando los niños ya tienen ocho o nueve años se pueden ver obligados a realizar cálculos muy sencillos (normalmente de sumar o restar), que solventan sin dificultad y utilizando técnicas de estimación y cálculo mental que poco tienen que ver con las cuentas y los ejercicios que han de resolver en la escuela. ¿Qué conclusión sacamos de este hecho? Pues que la mayor parte del aprendizaje matemático del alumno es virtual, de ensayo, sin aplicación, carente de contenido concreto.

ELEVADO NIVEL DE CONCRECIÓN. La matemática es muy abstracta, sí, pero al mismo tiempo exige a sus practicantes un gran nivel de concreción. En otras materias se puede disimular la ignorancia o se puede inflar el poco contenido que se sepa. Pero en la matemática tal cosa no es posible. O se sabe o no se sabe. Aquí no se puede "meter paja" o "enrollarse". Tampoco, al menos en las edades escolares, se puede aportar un enfoque propio o realizar una aportación personal, como sí se permite (y se estimula) en las materias artísticas o en Lenguaje o en Ciencias Sociales. Aquí se exige la concreción de la objetividad, la renuncia a la subjetividad.

2.2.  Las dificultades de su enseñanza

Mas no toda la culpa cabe atribuirla a la naturaleza de la matemática. También las prácticas escolares se revisten de características que interfieren en el aprendizaje, si no es que directamente lo impiden. De entre las no recomendables prácticas escolares citamos a continuación las más improcedentes.

LA ARREFERENCIALIDAD. O tendencia a estudiar la matemática al margen de la experiencia del alumno y del uso de los referentes que a este le podrían servir de pista para un mejor aprendizaje. Es como si se enseñara a hablar a base de ejercicios sintácticos, o se tuviera que aprender un idioma extranjero estudiando gramática. El alumno de Primaria, y más todavía el de Educación Infantil, no puede construir los conceptos matemáticos sobre signos o grafías que adoptan a sus ojos formas extrañas y caprichosas. Debe estar en contacto y hacer referencia a datos, hechos, materiales y acciones de la vida diaria y del ámbito de sus experiencias vitales. El niño comenzará a desarrollar su sentido numérico contando cosas reales, comparando, contrastando, verificando hipótesis, pero no con el exclusivo manejo de los signos de los números. El niño llega a abstraer el sentido del número cuando tiene experiencias diversas con materiales diferentes: cuenta 10 palillos, 10 niños, cuenta sobre la recta numérica, cuenta los colores que tiene en la mesa y se da cuenta de que si pone cada palillo en una casilla de la recta numérica, o de una regla, el que hace 10 coincide con el número 10, etc. Nuestro método de cálculo hace mucho énfasis en combatir la arreferencialdad, este modo de enseñar matemáticas en el que apenas se trabaja con material.

CÁLCULO CIEGO Y MEMORÍSTICO. A veces parece que las Matemáticas son lo más parecido a Religión: las cosas son como son porque lo ha dicho el maestro, no porque se pueda demostrar que son así. El niño aprende de memoria los números, sus combinaciones básicas, las reglas por las que se resuelven las operaciones, y las aplica ciegamente, sin reflexión, sin manipulación, sin contrastación. No construye las tablas: las aprende de memoria. No realiza operaciones: aplica a rajatabla las instrucciones de resolución. No calcula: recupera de la memoria las combinaciones que previamente ha aprendido. El resultado de tal modo de obrar es de sobra conocido: los alumnos hacen ejercicios y cuentas, pero no saben hacer problemas; cometen errores garrafales en la estimación; dan resultados absurdos. La matemática que aprenden va por un lado, y las exigencias matemáticas de la vida diaria van por otro.

CARENCIA DE FLEXIBILIDAD. Es algo en lo que apenas se repara: la forma tradicional de trabajar los números y operar es absolutamente rígida, idéntica para todos, sean cuales sean las capacidades de cálculo de unos niños u otros. Si se trata de efectuar una suma, todos han de hacerla igual, de la misma forma, con idénticos cálculos. Si, por ejemplo, un niño con dificultades ha de sumar 9 a 14, no le es posible sumar primero 6 y luego 3: ha de hacerlo de una vez. Y si un alumno muy dotado fuera capaz de realizar combinaciones numéricas muy complejas, se quedaría sin poder ejercitarlas. Si aplicáramos esta forma de trabajar al lenguaje, exigiríamos que todos hablaran igual, con idénticos vocablos y frases. O exigiríamos que todos hicieran idénticas composiciones escritas. O pretenderíamos que todos corrieran a la misma velocidad o dibujaran con idéntica pericia. El desarrollo del sentido numérico en los niños se presta a diversas formas de trabajar, diferentes cálculos, diversos hallazgos, a que cada uno sea capaz de desenvolverse con estrategias propias. Si bien se ha de alcanzar el mismo resultado, cada uno puede llegar por diferente camino. A todos se les exige lo mismo y realizado de la misma manera. Todos han de soportar los mismos saltos en la dificultad progresiva de los ejercicios y en la complejidad de los problemas.

USO INADECUADO DE LAS FICHAS, LOS LIBROS DE TEXTO Y LOS CUADERNOS DE TRABAJO. Hay maestros que más parecen jornaleros de los libros que directores de los procesos de aprendizaje de sus alumnos. Los libros -o las fichas, en Educación Infantil- son los grandes didactas. Las editoriales conocen esta tendencia y hacen un diseño de los mismos por los cuales los procesos de enseñanza y aprendizaje se reelaboran para que puedan ser contenidos dentro del libro o de la ficha. Oí una comparación feliz: el docente que sólo usa libros de texto, el maestro que utiliza como material exclusivo el libro de texto, es como el cocinero que sólo sirviera sopas de sobre y salchichas de Frankfurt. El libro es un material de apoyo, pero si todo lo que ha de hacer el niño es lo que viene en ese material escolar, se está privando a los chicos de las mejores experiencias, de las más ricas, que son las que construyen el conocimiento y los conceptos.

USO DE TÉCNICAS DE CÁLCULO COMPLETAMENTE OBSOLETAS. La mayor parte del cálculo que se hace en las escuelas son las viejas cuentas de nuestros bisabuelos, ¡cuando habría que acabar con ellas! No se enseña a calcular, sino a hacer cuentas. No se desarrollan las destrezas innatas de cálculo con las que venimos al mundo los seres humanos, sino que se aprenden instrucciones de memoria para hacer cuentas. De este modo, el alumno especialmente dotado para trabajar con significantes es el que puede salir adelante, y se quedan en el camino, artificialmente y sin ninguna razón que lo justifique, niños y niñas que odiarán una materia incomprensible para ellos y para la que, con una adecuada metodología, estarían muy preparados y muy bien dispuestos. Las cuentas exigen un modo de operar sin flexibilidad, sin control de los cálculos intermedios, con desprecio del sentido del número. Para hacer cuentas no hay que pensar ni reflexionar, no hay que deducir ni extrapolar. Sólo hay que repetir y repetir, sea el alumno más o menos hábil o posea mayor o menor inteligencia. La tremenda realidad de las cuentas es esta: no sirven para nada. Se invierten horas y horas en que los niños aprendan a hacer los cálculos de una manera que nunca van a emplear, mientras que el procedimiento que van a usar habitualmente a lo largo de la vida no se trabaja. Hacer cuentas con los actuales formatos es fomentar un modelo rancio, que se origina en unos momentos históricos en los que las exigencias matemáticas de los escolares y la utilización de las destrezas del cálculo en la vida profesional eran absolutamente diferentes a las necesidades y a los medios actuales. ¿Alguien va a conseguir un empleo porque sepa hacer las cuentas con mayor o menor rapidez, con mayor o menor exactitud? ¿Nos hemos fijado en cómo se reparte el trabajo de cálculo en las empresas o entidades entre las máquinas (ordenadores, calculadoras, etc.,) y las personas que en ese lugar trabajan? ¿Se ha comparado ese reparto del trabajo del cálculo con el que se hace en cualquier escuela? ¿Se piensa de verdad que dentro de 10 o 15 años los futuros adultos van a necesitar realizar cálculos de la forma en que los aprenden ahora en el colegio?

ESCASA ATENCIÓN A LAS POSIBILIDADES DE LA NUMERACIÓN. La numeración es la base de todo el cálculo y de una gran parte de las matemáticas escolares. Y apenas sí se le hace caso. Se enseña a los niños a distinguir entre unidades, decenas y centenas, a descomponer el número y saber qué cifra corresponde a cada orden de unidades. ¡Y ya está! Luego, ese conocimiento no lo utilizan para nada. Los niños no saben distinguir entre cifra de las decenas y número de decenas, cuando hacen las operaciones tratan los diversos órdenes como si fueran unidades simples. No saben descomponer o componer un número si no es de la forma rutinaria de unidades-decenas-centenas. ¡Como si las cantidades sólo aparecieran así! Por lo visto, 25 euros sólo se presentan como 2 billetes de 10 (2 decenas) y 5 euros sueltos (5 unidades): según la metodología tradicional no hay billetes de 20, ni de 5, ni monedas de 2 euros o de 50 céntimos.

El resumen de lo anterior es que el niño no aprende, o aprende poco y aprende mal. ¿Cómo es posible? Se le ha enseñado, se ha hecho todo lo que estaba al alcance de la mano. Se le ha hecho repetir ejercicios... Y nada. ¿Cómo se salva esta penosa y desairada situación? Pues muy sencillo: se concluye que las Matemáticas son una materia muy rarita y que hay niños que son intolerantes a la misma, como los hay que lo son a la lactosa. En resumen: que no valen para las matemáticas. Es algo que no se sabe si tiene que ver con lo genético o con el destino, pero que ocurre.

Quiero acabar ironizando sobre ello, sobre el niño que no vale para la matemática. ¿Es defendible esta afirmación? ¿Sería pensable una situación así en la medicina? ¿Qué cara pondríamos cuando oyéramos al médico decirnos, viendo que no nos cura, que es que no tenemos salud suficiente, que no estamos a la altura que exige el tratamiento o que no valemos para estar sanos? No, no sería pensable ni tolerable. Pero no sólo en medicina, en cualquier otro ámbito de la vida. Y sin embargo tales argumentos funcionan con toda eficacia, circulan con toda tranquilidad y son asumidos y aceptados por aquellos a los que se les aplican, siempre y cuando se trate de aprender matemáticas. ¿Por qué? ¿De dónde se ha sacado que alguien no vale para las matemáticas? ¿Se ha descubierto acaso el gen matemático, que podemos encontrar en algunas personas, pero no en otras? ¿Existe en alguna parte la descripción de los rasgos intelectuales que impiden a un ser humano ser mínimamente competente en esta materia? ¿Quién estableció la raya o el listón por debajo del cual los sujetos no valen? Y el que lo estableció, si tal caso hubiera llegado a darse, ¿sobre qué evidencias lo hizo? ¿Cuántas experiencias acumuló antes de tomar esa decisión? Sin embargo, cuando un niño o una niña obtiene malas notas en el área de Matemáticas, la familia acepta con resignación y entereza el diagnóstico: es que su hijo no tiene dotes, no sirve. ¡Qué le vamos a hacer!

Pues bien, sí podemos hacer. Entre otras cosas, cambiar el método de trabajo, probar con otro tratamiento, intentar hacer las cosas de otro modo.

3.  LAS POTENCIALIDADES DEL ALUMNO DE EDUCACIÓN INFANTIL

Es común afirmar que la etapa de la Educación Infantil es muy importante. Por ello, cuando se repite parece que no se dice nada o que no es preciso atribuir ningún valor al anterior aserto. Y no debería ser así. Si nos atenemos a lo que nos señala la psicología evolutiva, durante su tránsito por esta fase de la escolarización el niño experimenta el mayor crecimiento cognitivo de todas las etapas escolares. Es, por tanto, un periodo para ser aprovechado especialmente, porque más adelante no se volverán a dar las condiciones tan favorables que se presentan en los tempranos años del recorrido escolar. Y no sólo desde el punto de vista del desarrollo cognitivo. Nunca se abrirá más el niño en su conducta en el aula. Nunca un maestro, más adelante, tendrá sobre él tan enorme influencia. Nunca los padres volverán a tener la preocupación y el cuidado por el niño que muestran a estas tempranas edades. Nunca volverá a ser posible hermanar lo que el niño hace en su casa con lo que hace en la escuela, y viceversa.

Con los conocimientos de los niños en esta etapa pasa como con el lenguaje en los dos primeros años de vida: sabe mucho más de lo que demuestra, comprende más de lo que sabe hablar, quiere expresar más de lo que le permite su destreza locutiva. Esto ocurre también respecto al conocimiento matemático. Los alumnos traen a la escuela muchos conocimientos informales, que han de saber ser descubiertos. A veces no es fácil: no saben escribir y, además, tienen muchas limitaciones a la hora de expresarse. Ello no debe llevar al docente a elaborar juicios apresurados sobre la capacidad del niño, o a crear sobre ideas preconcebidas que vayan a acompañar al joven alumno durante toda su escolaridad en la etapa. El alumno de Educación Infantil es un precoz y hábil matemático, a su escala, y con capacidades muy superiores a las que solemos imaginar.

Cuando a lo largo de esta etapa un niño parece que no sabe, el maestro debe preguntarse la causa de lo que parece un efecto irremediable. Al menos debería barajar estas cinco posibilidades, antes de adjudicar una de ellas:

a) La falta de madurez. Los niños presentan diferencias entre sí muy notables. Si los ritmos de maduración no coinciden con los periodos cronológicos establecidos en el calendario (no hay dos niños con el mismo grado de madurez el día que cumplen cuatro o siete años), en Educación Infantil se dan diferencias en el tiempo vivido que hace que aumenten estas diferencias. En el grupo de niños de tres años que comienza su segundo ciclo de etapa se pueden presentar diferencias que suponen un tercio de lo que han vivido. Así ocurrirá entre un niño nacido en enero y otro nacido en diciembre. No es ninguna tontería. Esta distancia, trasladada a otras edades, implica muchos años. Es la diferencia que se da entre un niño de 10 años y un adolescente de 15, un joven de 20 y uno que entra ya en la madurez al cumplir 30, un ser humano en plena madurez con sus 40 años y otro que está entrando en la parte final de su vida laboral y comenzando a acercarse a la vejez. Si tuviéramos en la misma clase a una alumna de 12 años y a otra de 18, ¿se nos ocurriría exigirles lo mismo? Por tanto, demos tiempo al tiempo. Dejemos que la naturaleza haga su obra. Si precisamente hablamos de "ciclo" es porque este periodo organizacional implica que los objetivos se tienen que alcanzar al finalizar el mismo, donde las diferencias se han amortiguado bastante, y no es posible desmenuzarlos o cuartearlos para ir repartiendo los trozos en cada uno de los años en los que se divide este tiempo escolar.

b) La falta de capacidad de expresión. Se dan saltos tremendos en el dominio del lenguaje a lo largo de los tres años de duración del segundo ciclo de Educación Infantil. El niño sí puede saber lo que se le pregunta, sí puede entender qué se espera de él o qué se espera que diga, pero no es capaz de expresarlo, de decirlo, de hacerlo. Hay una diferencia respecto al punto anterior. La falta de madurez implica la imposibilidad absoluta de realizar la tarea o cumplir el encargo o desarrollar la conducta requerida. La falta de capacidad de expresión es el insuficiente dominio del instrumento verbal para contar o expresar algo que sí -en todo o en parte- sabe hacer.

c) La falta de oportunidades de aprendizaje. En muchas ocasiones el niño no sabe hacer algo no porque no sea capaz de ello, sino porque no ha tenido nunca oportunidad de aprenderlo. Creada la situación de aprendizaje, el niño puede alcanzar el mismo nivel de dominio de la destreza requerida que el que ya lo poseía. La mayoría de las conductas que se exhiben se han aprendido con anterioridad. Es muy distinto no saber porque nunca se ha encontrado en la situación de aprender, que no saber porque, pese a que se haya estado en situación de ello, no se ha aprendido. Por ello, antes de llegar al juicio de que un niño no sabe hacer una cosa, démosle primero la oportunidad de que la aprenda.

d) La enseñanza inadecuada. En muchos casos el niño no sabe algo que debería dominar porque cuando se le enseñó y no lo aprendió se desarrolló ese proceso de manera inadecuada. El docente debe ser humilde y nunca pensar en la infalibilidad de su método de trabajo. Cuando un niño no aprende, lo primero que nos debemos plantear es si le hemos enseñado bien. Cuando un niño no aprende, hay que volver a intentarlo variando el procedimiento. Desgraciadamente, es frecuente en los docentes pensar que los fallos de los alumnos se deben más a causas imputables a ellos mismos o a sus familias, que a un mal diseñado proceso de enseñanza.

e) El niño tiene dificultades para aprender. Es evidente que si el niño ha alcanzado el grado de madurez requerido, su nivel de expresión es adecuado, ha tenido ocasiones de aprender y no lo ha hecho, y se han puesto en práctica con él diversas formas de enseñanza, es posible que realmente tenga dificultades para aprender. Pero esto ocurre en un porcentaje muy pequeño. No es torpe el 20 o el 30 por ciento de la población. Los niños con menos capacidad no son incapaces de aprender. Lo que ocurre es que requieren más tiempo, más desmenuzamiento de la tarea, requiere más esfuerzo la fijación de las destrezas o las conductas que se quieren inculcar.

Esta explicación relativa a las posibles causas por las que un niño parece no aprender es muy pertinente para la enseñanza de las matemáticas. Estas son una gran herramienta para conseguir desarrollo intelectual. El docente debe enseñarlas con la esperanza de que van a ser comprendidas. Se tiene que partir de la idea de que los niños son muy capaces y aprenderán. Desde esta perspectiva se transmitirá confianza, y se desarrollará un punto de vista muy interesante para la profesión docente: estar alertas a qué hacemos mal cuando el niño no aprende. Lo que no es tolerable es actuar con ideas preconcebidas y juzgar la conducta del aprendiz no como consecuencia directa de nuestro modo de trabajar con ellos, sino como el destino irremediable que arrastra al niño al lugar en que lo han situado nuestras ideas preconcebidas.





	 (1) 

	Servais, W. (1980). Humanizar la enseñanza de la matemática. Revista de Bachillerato, 13 (Monográfico 4), págs. 3-22.
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