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Creacién de un Modelo para Orientar el Desarrollo de Autoestima a
través de Actividades de Ensefianza-Aprendizaje de Matematica en NB1

A Model to Guide Self-Steem Development through Math Teaching-
Learning Activities in the Early Grades

M. Angélica Elgueta
Ministerio de Educacién de Chile

Se creé un modelo para orientar a profesores y profesoras de Nivel Bésico 1 (NB1) en c6mo desarrollar la autoestima de
sus alumnos y alumnas a través de las actividades de ensefianza-aprendizaje de matemética que se desarrollan en el aula.
El modelo considera los componentes de autovaloracién y autoeficacia de la autoestima, asf como estrategias especificas

y globales o generales para ¢l desarrollo de ambos componentes.

Se discute sobre los aportes del modelo, algunas de sus limitaciones y acerca de la necesidad de validar la aplicacion del
modelo en el aula y disefiar estrategias para darlo a conocer a los y las docentes.

A model was created in order to guide teachers in how to develop self-esteem during mathematics learning activities in school.
The model includes the development of both, feelings of being good and of doing well, and the use of global and specific

strategies as well.

Some of the model’s applications and limitations, as well as the need to validate the model in classroom activities and

training teachers in its application are discussed.

La matemdtica muchas veces es considerada como
una disciplina fria y ligada a los aspectos racionales
del ser humano. Son numerosas las personas que
durante sus actividades diarias mencionan sentir
rechazo hacia la matemdtica y reconocen intentar
evadirla cuando les es posible. Sin embargo, evadir
la matemdtica resulta especialmente dificil si se con-
sidera que esta disciplina se encuentra presenie en
numerosas actividades cotidianas y que muchas
veces la utilizamos sin ser conscientes de ello; asi,
se podria decir que es una disciplina transversal al
quehacer de la persona.

La autoestima, por otra parte, {recuentemente se
liga a los aspectos afectivos del ser humano y, tal
como lo plantean Haeussler y Milicic (1995), se
considera como una de las variables afectivas que
tiene efectos transversales en la vida de las perso-
nas.

A partir de la importancia que se le atribuye en
nuestros dias tanto a la educacién matemdtica como
al desarrollo de la autoestima y considerando la de-
manda por parte del Ministerio de Educacién de in-
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cluir el cumplimiento de objetivos fundamentales
transversales en la educacidn, se ha desarrollado un
modelo teérico con la finalidad de orientar a profe-
sores y profesoras de Nivel Bésico 1 para que intro-
duzcan acciones dirigidas a desarrollar la autoestima
de sus alumnos y alumnas a través de las activida-
des que realizan en el subsector de aprendizaje de
Educacién Matemadtica.

Acerca de la Matemdtica y su Ensefianza

La matemadtica, tal como lo plantea Nunez (1996),
es mas que las operaciones bdsicas y los célculos;
ésta es una préctica cultural, y aprender matemati-
cas consiste en socializarse con las formas del co-
nocimiento utilizadas por la comunidad matemati-
ca. De esta manera, saber matematica implica, ade-
miés de la realizacion de cdlculos y 1a resolucion de
problemas, manejar una forma de pensar y de en-
frentarse al mundo que incluya el lenguaje mate-
matico y el pensamiento matemético.

En este sentido, la matemadtica puede considerar-
se en dos lineas: como una herramienta que puede
ser utilizada en la bisqueda de resultados y solucio-
nes, y como un estilo de pensamiento que guia la
actividad en sus diferentes formas. Al tratarse de la
educacién matematica que reciben nifios y nifias
durante su estadia en la escuela, es importante que
se introduzcan ambas lincas de la matemadtica, de
manera de abarcarla en forma completa.
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En lo que respecta a las matemaéticas como estilo
de pensamiento, se tiene que en la actualidad y de-
bido a las demandas de un mundo cambiante, el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de matemadtica se ve
en la necesidad de enfocarse en el desarrollo de la
capacidad para enfrentar situaciones nuevas, mds
que en la memorizacién de algoritmos que permi-
ten enfrentarse sélo a situaciones ya conocidas
(Oliver & Glencross, 1995; Villarroel, 1997).

Lo anterior, tal como lo plantea Villarroel (1997)
conlleva poner un énfasis fundamental en el desa-
rrollo del pensamiento 16gico-matematico, el cual
queda definido como aquel tipo de pensamiento que
permite a la persona inferir informacién nueva a
partir de informacién conocida (Klix, 1983 en
Villarroel, 1997).

En relacion con lo ya expuesto, dentro de la ense-
fianza de matemdtica adquiere especial relevancia
la promocién del pensamiento l6gico, el anélisis, la
deduccién, la precisién, la capacidad de
problematizar la realidad y la capacidad de formu-
lar y comprender modelos de tipo matematico (MI-
NEDUC, 1996a).

Sin embargo, cabe considerar que la matematica,
ademds de incluir una forma de pensamiento, se
compone de una serie de conceptos que al ser utili-
zados para interpretar una situacién determinada
constituyen una importante herramienta préctica
para resolver problemas.

Tal como lo exponen Chapman y Lee (1990 en
Oliver & Glencross, 1995), la adquisicién de cier-
tas habilidades matemadticas basicas y la compren-
si6én de ciertos conceptos matematicos son impres-
cindibles para un funcionamiento efectivo en la so-
ciedad actual. As{ mismo, si se considera que para
el Ministerio de Educacién (1996a), la ensefianza
de matemadtica deberd contribuir a favorecer un
mejor desempefio personal a través de la utilizacién
de conceptos y destrezas matematicas que permitan
reinterpretar la realidad y resolver problemas coti-
dianos; se puede decir que no sélo se enfatiza en el
desarrollo del pensamiento 16gico-matematico, sino
que también se le otorga relevancia al aprendizaje
de conceptos y destrezas que puedan ser utilizadas
en contextos reales.

En cuanto a la forma de aprender matemdtica, el
Ministerio de Educacién (1996b) propone que ni-
fios y nifias deben tener un rol activo en el aprendi-
zaje de matemdtica y que la ensefianza de esta dis-
ciplina debera estar ligada a sus experiencias vita-
les e intereses; lo cual concuerda con lo expuesto
por Nunez (1996) al plantear que es importante que

profesoras y profesores incluyan los significados y
conocimientos de sus alumnos en el proceso de so-
cializacién en matemadticay con los autores que apo-
yan las teorias de aprendizaje activo y aprendizaje
significativo.

En lo que se refiere a jcomo ensefiar matemati-
ca?, son diversos los autores que han investigado
acerca de estrategias o estilos de ensefianza que fa-
vorecen el aprendizaje de esta disciplina. Muchos
de estos estilos no difieren de los estudios que se
han realizado respecto del aprendizaje en general,
ya que consideran esenciales los aprendizajes por
descubrimiento y aquellos que se realizan en con-
textos reales y significativos.

De esta manera, de acuerdo a la literatura revisa-
da, los métodos que favorecen el aprendizaje en
matemadtica apuntan en su mayoria a privilegiar el
aprendizaje activo por parte de los alumnos:
Cockceroft (1982 en Oliver & Glencross, 1995) y
Delamont (1976 en Oliver & Glencross, 1995) ya
postulaban que los métodos basados en el descubri-
miento y la resolucion de problemas tienen efectos
positivos en la adquisicién de competencias mate-
maéticas; asimismo, Korbosky, Fraser y Tobin (1987
en Oliver & Glencross, 1995) proponen que se au-
mente el aprendizaje a través del descubrimiento y
la adquisicién de estrategias de resolucién de pro-
blemas, en vez de utilizar métodos que se basen en
la memorizacion.

En lo que se refiere a otros métodos instrucciona-
les, Fontana y Fernandes (1994) realizaron un estu-
dio con alumnos de escuela primaria en Portugal y
obtuvieron que la utilizacién de técnicas de autoeva-
luacion contribuye a mejorar el rendimiento acadé-
mico en matemdtica.

Acerca de la Autoestima

Existen variadas definiciones de autoestima que
pueden orientar la comprensién de este concepto:
Coopersmith (1967 en De Ofiate & De la Risilla,
1995) plantea que la autoestima se refiere a la valo-
racién que un individuo hace de si mismo, lo cual
corresponde al juicio personal de valia que se ex-
presa en los comportamientos que una persona tie-
ne para consigo misma; Rosenberg (1973 en De
Ofiate y De la Risilla, 1995), por su parte, define
autoestima como la actitud positiva o negativa que
una persona tiene hacia el s{ mismo; y Haeussler y
Milicic (1995) consideran que la autoestima es la
suma de juicios que la persona tiene de s{ misma.

Sin embargo, se puede decir que uno de los gran-
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des aportes en la definicién de autoestima es el rea-
lizado por Nathaniel Branden (1994) quien incluye
dentro de este concepto tanto a las creencias de ser
competente como a los sentimientos de ser bueno
(Reasoner, 1994; Seligman, Reivich, Jaycox & Gi-
ITham, 1995). La definicién de autoestima propues-
ta por Branden incluye dos componentes en la
autoestima; estos son la valia personal y el senti-
miento de autoeficacia; esta divisién sirve de orien-
tacién para todas aquellas personas que se plantean
como objetivo desarrollar autoestima, ya que el es-
tar ésta formada por dos componentes exige incor-
porar acciones orientadas al desarrollo de ambos.

En lo que respecta al desarrollo de una autoestima
positiva dentro del contexto escolar, los aportes de
Robert Reasoner (1994) constituyen un ejemplo para
quienes se plantean el desaffo de desarrollar
autoestima dentro de la préctica educativa formal.
Reasoner (1994) recomienda trabajar 1a autoestima
a través del desarrollo de diferentes sentidos: segu-
ridad, identidad, pertenencia, competencia y propo-
sito. Para el desarrollo de cada uno de estos senti-
dos propone acciones concretas que pueden reali-
zarse tanto dentro del aula como a nivel de ofras
instancias escolares.

Otro autor que se ha referido en sus textos al de-
sarrollo de la autoestima, aunque de una forma me-
nos directa que los anteriores, es Seligman. Este
autor hace una fuerte critica al movimiento de la
autoestima surgido en los Estados Unidos, ya que
plantea que al tratarse de desarrollar la autoestima
no basta con trabajar sobre los sentimientos de va-
lia de la persona, sino que hay que trabajar fuerte-
mente para que la persona se sienta competente en
lo que se propone (Seligman, Reivich, Jaycox &
Gillham, 1995); con lo anterior queda instaurado el
desafio de aumentar las competencias y habilida-
des de nifios y nifias de manera que puedan lograr
lo que se proponen, tanto en lo académico como en
el plano social y, a partir de ello, ir modificando el
valor que tienen hacia su propia persona.

Ademis de lo anterior, los planteamientos de este
autor acerca de c6mo desarrollar el optimismo en
nifios y nifias, pueden ser utilizadas dentro de un
modelo para desarrollar autoestima ya que toman-
do como base la Teoria de Atribucién de causas pro-
puesta por el mismo auvtor y sus colaboradores
(Abramson, Garber & Seligman,1980), dan luces
de cémo trabajar para fortalecer la confianza en si
mismo y en el mundo a través de las interpretacio-
nes que se hacen de las causas que ocasionaron acon-
tecimientos positivos o negativos.

Método

El objetivo de este trabajo consistié en desarrollar un modelo
teérico que permita orientar el desarrollo de autoestima durante
las actividades diarias de ensefianza matemética que realizan
profesoras y profesores en el aula.

Para cumplir con el objetivo planteado se realiz6 una revision
bibliogrifica que incluyé como temas centrales: Autoestima,
Ensefianza Matemdtica y Relacion entre Autoestima y Matema-
ticas. Luego de realizada la recopilacién bibliografica, se orga-
nizé y articul6 la informacién obtenida de manera de formar un
esquema que sirviese de modelo preliminar. Para ello, se esta-
blecieron los componentes de la autoestima, las dimensiones de
ésta, y algunas acciones que facilitan el desarrollo de autoestima
en las diversas dimensiones.

A modo de enriquecer el modelo incorporando algunas de las
pricticas que se incluyen habitualmente durante las actividades
de ensefianza matemdtica, se realizé un total de 8 observaciones
de clases de matematica cada una a cargo de una profesora de
NB1 de un establecimiento educacional de nivel socioeconémico
medio-bajo. Los establecimientos fueron seleccionados segiin
cumplieran con los requisitos de ser municipalizado o particular
subvencionado y permitir que se realizaran las observaciones.

Cada observacién fue realizada por dos observadoras quienes
registraron c6mo se trataban durante la clase los aspectos rela-
cionados con el desarrollo de autoestima que se inclufan en el
modelo preliminar (uso de refuerzo, atribucién de causalidad,
sentido de seguridad, sentido de identidad, sentido de pertenen-
cia, sentido de propésito y sentido de competencia), para luego
incorporar en el modelo aquellos elementos que se consideraran
mds pertinentes.

A partir de la informacion recolectada en las observaciones se
hicieron pequefios ajustes al modelo preliminar; una vez modifi-
cado éste, se contacté a dos expertos en el &mbito de la autoestima
para someter el modelo a validacion. El criterio utilizado para
contactar a los expertos fue la pertenencia de éstos a la Asocia-
ci6n Americana de Autoestima y la disponibilidad y disposicion
que éstos mostraron para pariicipar.

Por iiltimo, a partir de los resultados obtenidos de la valida-
¢cién por expertos, se introdujeron las sugerencias propuestas y
se llegé al modelo final. Ademds, a partir del contenido de este
modelo se disefi6 una guifa dirigida a profesoras y profesores, de
manera de ilustrar c6mo se puede aplicar el modelo dentro de las
précticas diarias que se realizan en el aula referidas a la ensefian-
za matematica. La gufa elaborada contiene una explicacién del
modelo, la justificacién de éste, asi como una propuesta de acti-
vidades que ejemplifican la utilizacién de los contenidos del
modelo en el aula (ver Apéndice B).

Resultados

Dentro del modelo elaborado (ver Figura 1), se
focaliza el desarrollo de la autoestima en el trabajo
directo sobre los componentes de valfa y autoeficacia
durante las actividades de ensefianza matemdtica.
De esta manera, se incluyen aquellos aspectos que
se consideraron como posibles de ser abordados a
través de la matemadtica o el proceso de ensefianza
de ésta, dejando afuera algunos aspectos que resul-
tan mds dificiles de ser tratados a través de la ense-
fianza en este subsector en particular.

Dentro de la linea orientada hacia el sentirse bien
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o componente de valfa, se hace diferencia entre el
sentimiento de bienestar consigo mismo general y
¢l sentimiento de bienestar especifico al subsector
matemdtica. Para ambos sentimientos se recomien-
da focalizar el trabajo en la formacién y valoracion
del concepto de sf y en los estilos de atribucién de
causas que se utilizan tanto para eventos positivos
como para eventos negativos.

Asf, la intervencién a través de la matemdtica se
puede realizar procurando que el uso de matemati-
ca le entregue a alumnos y alumnas conocimientos
acerca de sf mismos y s{ mismas en los aspectos
fisico, social, académico, afectivo, ético y acadé-
mico matemdtico, y ayudando a que los aspectos
que se obtengan se valoren positivamente; ademads,
se puede intervenir sobre el estilo de atribucién que
se hace frente a los eventos positivos (tanto genera-
les como especificos al subsector matematico) y
frente a los eventos negativos (generales y especifi-
cos al subsector matematico).

En lo que respecta al componente de autoeficacia
o hacerlo bien, se plantea que para trabajar este com-
ponente resulta conveniente aumentar la competen-
cia tanto en lo que se refiere a los contenidos y pro-
blemas presentados en la escuela como en lo que
respecta a laresolucién de problemas durante la vida
diaria extra-escolar. Este enfoque se basa en los plan-
teamientos que consideran que para sentirse com-
petente la persona tiene que ser, en algin grado,
competente; ademds, integra la creencia acerca de
que las matemadticas sobrepasan la barrera escuela
y permiten adquirir herramientas que otorgan com-
petencia en el quehacer cotidiano.

Como focos especificos de intervencién para lo-
grar competencia a través de la ensefianza matema-
tica, se consideran el nivel de aprendizaje o manejo
de los contenidos, el grado de aplicacién de las he-
rramientas aprendidas, la evaluacién y refuerzo en-
tregados, y la resolucién correcta de los problemas
y tareas eniregados.

Por dltimo, para abordar la intervencién se propo-
ne utilizar algunas estrategias generales o globales
(que se refieren al enfoque que se le da a la ense-
fianza de las matemadticas) y algunas estrategias pro-
piamente instruccionales (estrategias orientadas ha-
cia formas especificas para ensefiar matematicas).

Dentro de las estrategias generales, las cuales se
describen en el Apéndice A, se encuentra enfocar la
ensefianza de matemaltica hacia el desarrollo de los
sentidos propuestos por Reasoner (1994), trabajar
estrategias de resolucién de problemas, poner énfa-
sis en la aplicacién y utilidad que tienen las mate-

maticas para la vida diaria, valorar los conocimien-
tos previos de los alumnos y trabajar su reestructu-
racién, desarrollar un estilo de pensamiento medio-
fin que permita fijarse metas y buscar los procedi-
mientos que lleven a su cumplimiento.

Las estrategias instruccionales, por su parte, in-
cluyen la utilizacién de refuerzo, la utilizacion de
ejemplos concretos y reales, la formulacién de pro-
blemas que presten una utilidad real para los alum-
nos o que ayuden a que éstos conozcan mds acerca
de si mismos y la utilizacién de metodologias que
faciliten el aprendizaje. Estas estrategias se resu-
men en el Apéndice A.

Discusion

Tal como se expuso anteriormente, el producto de
este trabajo estd conformado por un modelo tedrico
que orienta el desarrollo de autoestima a través de las
actividades de ensefianza matemaética que se realizan
en NB1, asf como por una Guia dirigida al cuerpo
docente que se desempefia en este nivel, en la cual se
presenta y fundamenta el modeloy se incluyen ejem-
plos especificos para ser utilizados en el aula.

Enire los aportes que se pueden atribuir al trabajo
realizado se encuentran la sistematizacién de cono-
cimiento existente referente a cémo desarrollar
autoestima y el establecimiento en forma explicita
de unarelacién entre la ensefianza matematica y el
desarrollo de autoestima, 1a cual en muchos casos
resulta dificil de establecer por el profesorado si no
se cuenia con una orientacién para ello.

Lo anterior, se traduce en un acceso mds facil para
profesoras y profesores al conocimiento de funda-
mentos para desarrollar autoestima en sus alumnos
y alumnas y en una orientacién para la aplicacién
de estos fundamentos en el aula concretamente en
las horas de Educacién Matemadtica; ya que la en-
trega de informacién tedrica sistematizada en con-
junto con ejemplos de cémo esta informacion pue-
de ser llevada a la prictica, estarfa respondiendo a
las necesidades de informacion y de gufa que mu-
chas veces son manifestadas por el cuerpo docente.

Se espera, ademds, que una vez validado el mode-
lo en la préctica, la aplicacién de éste facilite la la-
bor docente tanto en lo que respecta a la ensefianza
matematica como al desarrollo de autoestima,
abriendo asi un espacio para que a partir de los co-
nocimientos adquiridos profesores y profesoras pue-
dan crear sus propias actividades de aprendizaje e ir
adaptandolas de acuerdo a las necesidades de sus
alumnos y alumnas y al contexto.
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Por otra parte, al proponer a profesores y profeso-
ras una forma de relacionar dos ambitos importan-
tes de desarrollar en el ser humano, como lo son
autoestima y matemadtica, en la planificacién de ac-
tividades de ensefianza se estd abriendo una puerta
hacia la incorporacién en el aula de actividades de
ensefianza que van mds alld de un subsector especi-
fico, y que se proponen intencionadamente hacer
una integracién de mds de un drea de desarrollo.
Asf, la integracién de autoestima con ensefianza
matemdtica es s6lo una de las posibles integracio-
nes que se pueden trabajar durante la préictica do-
cente y constituye un modelo o ejemplo que mues-
tra como se puede explicitar dicha integracién y pla-
nificar actividades a partir de ella.

En lo que respecta a lo tedrico, dentro del modelo
planteado se le atribuye importancia tanto al com-
ponente relacionado con el sentimiento de ser va-
lioso como al componente referido a sentirse efi-
ciente, lo cual representa una exigencia para el pro-
fesorado en términos de que ademds de preocupar-
se de hacer que sus alumnos y alumnas se sientan
valiosos, deben procurar que éstos y éstas se sien-
tan capaces de aprender y adquieran conocimientos
y competencias que se traduzcan en un mayor do-
minio del mundo real en que se encuentran. El in-
corporar en forma explicita ambos componentes de
la autoestima, ademds, ayuda a que profesores y
profesoras tomen conciencia de la importancia de
ambos y los trabajen en forma paralela sin dejar de
lado alguno de ellos.

En cuanto a algunas de las limitaciones que se
pueden atribuir al modelo generado, se podria decir
que la mayor limitacién se encuentra en el hecho de
que se trata de un modelo que, ademés de lo teéri-
co, toma como base una serie de actitudes o dispo-
siciones que se espera adopten los o las docentes en
su quehacer profesional. Si bien, se proponen algu-
nas acciones concretas que pueden ser incorpora-
das por el cuerpo docente; a partir del modelo no se
trabaja explicitamente el cambio actitudinal que en
muchos casos se requiere, lo cual puede legar a ser
una importante limitacién si se considera que para
que profesoras y profesoras incorporen lo expuesto
en el modelo, deben, por una parte, desear hacerlo
y, por otra, llegar a dominarlo e internalizarlo. De
esta manera, desarrollar un modelo que dé orienta-
ciones de como generar en profesores y profesoras
una disposicién hacia desarrollar autoestima en sus
alumnos y alumnas, es un desafio que queda pen-
diente para complementar el trabajo ya realizado.

Un segundo grupo de limitaciones asociadas al

modelo creado se relacionan con las condiciones en
que se realizan las actividades de ensefianza-apren-
dizaje en el aula; la cantidad de alumnos por curso,
las condiciones de infraestructura que se poseen, las
exigencias a las que estdn expuestos los y las do-
centes, pueden en alguna medida hacer que profe-
soras y profesores tengan que preocuparse de pro-
blemas mds inmediatos y retrasar la incorporacién
de lo propuesto en el modelo desarrollado.

Relacionado con lo anterior, se puede decir que el
modelo presenta un tercer grupo de limitaciones,
que se relaciona con algunos aspectos tedricos que
no fueron abordados con profundidad que resultan
complementarios al modelo y que, en alguna medi-
da, podrian contribuir a la labor docente en el aulay
facilitarfan la incorporacién de los aspectos tedri-
cos incluidos en el modelo. Entre los aspectos te6-
ricos no desarrollados que se considera podrian ser
de utilidad para profesores y profesoras se¢ encuen-
tran aspectos de diddctica de la matematica, de de-
sarrollo de habilidades sociales y trabajo con gru-
pos, de estrategias disciplinarias y de estrategias de
evaluacion.

En lo que respecta a la discusién que se puede
generar a partir del trabajo realizado, un aspecto
relevante a discutir consiste en la importancia de
realizar una evaluacién o validacién exhaustiva del
modelo generado y de la gufa que lo acompaiia.
Debido a las caracteristicas de la poblacién a la cual
se destina el modelo y la guia, resulta necesario eva-
luar tanto aspectos relacionados con la comunica-
bilidad de éstos como con la implementacién en el
aula; ademds, es necesario evaluar los efectos que
la utilizacién del modelo tiene sobre la autoestima
y el nivel de aprendizaje en matemética.

Ademds, a partir de los productos obtenidos, se
genera una serie de preguntas relacionadas con la
aplicabilidad del modelo en el aula y con los resul-
tados que se logran en la autoestima de nifios y ni-
fias a partir de la aplicacién del modelo y/o 1a utili-
zacién de la Guia por sus docentes, las cuales resul-
tan interesantes de ser analizadas. Asi, si bien el
modelo fue aprobado por personas que trabajan ¢l
tema en un nivel predominantemente tedrico, resul-
ta indispensable realizar una validacién més acaba-
da que considere la opinién de aquellas personas
que se enfrentan diariamente a la tarea de ensefiar
matemadticas a un grupo de nifios y nifias de NB1.

A modo de referencia, se realizé un intento por
validar el modelo con un grupo de diez profesoras
de NB1 que pertenecen a dos establecimientos edu-
cacionales municipalizados (Elgueta, 1999), a par-
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tir de los resultados obtenidos de observaciones en
sala de clases luego de solicitar a las profesoras que
aplicaran los contenidos de la gufa en su clase, se
puede decir que se presentaron diferencias en el gra-
do de aplicacién del modelo dependiendo de cémo
éste fue presentado al equipo docente y del interés
que éste manifesté por acoger la peticién. Sin em-
bargo, aunque en un establecimiento se incorpora-
ron algunos de los aspectos del modelo a la clase
observada, no se observé un andlisis mds profundo
de su contenido, sino mds bien la repeticién y/o
reformulacién de algunos de los ejemplos propues-
tos en la Gufa.

En lo que respecta a la opinién que dieron las pro-
fesoras después de haber leido el modelo e incorpo-
rado algunos de sus aspectos, en general, €stas co-
incidieron en que no se les hizo dificil incorporar el
modelo ya que el tipo de actividades que se sugiere
no es del todo ajeno a las practicas que realizan ha-
bitualmente; ademds, informaron que el principal
problema con que se enfrentan al trabajar en el aula
es la conducta de sus alumnos y alumnas (Elgueta,
1999). Cabe destacar, sin embargo, que estos resul-
tados corresponden a la opinién de la minoria que
respondié a la entrevista y que, por tanto, no es
generalizable aunque entrega algunas pistas para
posteriores validaciones del modelo. Ademas, es
importante destacar que la facilidad en la incorpo-
racién de aspectos del modelo se desprende del dis-
curso de las profesoras, pero no logré ser validado
por la practica de las mismas, por lo cual resultarfa
interesante poder contrastar la informacion que de-
claran las profesoras con la forma en que aplican
los contenidos del modelo, para evaluar si logran
incorporar facilmente todo aquello que manifiestan
incorporar.

Otro punto importante de discutir, si en un estu-
dio mds exhaustivo resulta que el modelo es aplica-
ble y produce resultados positivos sobre la
autoestima de alumnas y alumnos, se refiere al tipo
de perfeccionamiento que requieren profesoras y
profesores para comprender el modelo e internalizar
la necesidad de incorporarlo a sus actividades dia-
rias en el aula. Tal como se expuso anteriormente,
las profesoras en un nivel discursivo manifiestan que
se sienten cémodas con lo expuesto en el modelo y
que éste no les es del todo novedoso; sin embargo
de acuerdo a lo observado en la préctica, una sim-
ple lectura del modelo no se traduce en grandes cam-
bios anivel de la aplicacion de este en el aula. Enlo
relativo a este punto, el perfeccionamiento docente
podria ser una de las variables que influyeran en la

incorporacién del modelo y, mds especificamente,
en c6mo este es incorporado y trabajado en el aula.

Ademds, resulta interesante preguntarse si este
modelo sirve de ejemplo para que profesoras y pro-
fesores manejen conocimientos basicos sobre c6mo
desarrollar autoestima que puedan replicar y/o ade-
cuar a la ensefianza en los otros subsectores de apren-
dizaje que conforman el currfculum en este nivel,
pues aunque el modelo fue pensado especificamen-
te para las actividades de ensefianza matemdtica,
existen algunos aspectos generales que podrian ser
transferidos a otras disciplinas sin tener que hacer
cambios muy grandes.

Finalmente, resulta necesario enfatizar en que ain
no se han realizado experiencias destinadas a eva-
luar el impacto que la aplicacién del modelo tiene
sobre la autoestima de nifios y nifias; esta es una
linea de investigacion que ha quedado abierta. Sin
embargo, al momento de trabajar en esta linea seria
importante evaluar, ademds, el impacto que el mo-
delo tiene sobre los aprendizajes de nifios y nifias
en matemdticas, ya que en ningin caso la idea del
modelo es privilegiar el desarrollo de autoestima por
sobre los aprendizajes matemadticos, sino, por el
contrario, trabajar ambos aspectos en forma con-
junta de manera que se beneficien mutuamente.
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Apéndice A

A continuacién se expone una descripcién de cada
una de las estrategias que componen el modelo crea-
do; éstas se encuentran divididas en estrategias ge-
nerales o globales y estrategias instruccionales.

Estrategias generales o globales

Sentidos de Reasoner

Los sentidos de Seguridad, Identidad, Pertenen-
cia, Propésito y Competencia se deben reforzar du-
rante todas las actividades de ensefianza; para ello
se pueden realizar algunas de las actividades pro-
puestas por Reasoner (1994, 1999).

Estrategias de resolucion de problemas

Dentro de la ensefianza matemaética se debe en-
frentar a los alumnos a diversas situaciones proble-
ma y alentarlos a la resolucién de los mismos. Los
problemas que se presenten deben ser lo suficiente-
mente novedosos como para que los menores ten-
gan un desaffo, pero a la vez deben tener un nivel
de dificultad que permita que se llegue a su solu-
ci6n, a modo de no generar un sentimiento de inde-
fension frente a las matematicas.

Aplicacion y utilidad de las matemdticas

La utilidad de las matematicas debe ser expuesta
tanto directa como experiencialmente; lo cual im-
plica verbalizar y ejemplificar lo importante que es
saber matemadticas, ademas de utilizar los conoci-
mientos adquiridos para resolver problemas reales
que afectan a los alumnos (come por gjemplo: arre-
glar el diario mural, conocer su estatura, etc.).

Valoracion de los conocimientos previos

Es necesario que profesoras y profesores estén
conscientes de la utilizacién de las matemadticas que
han hecho sus alumnos y alumnas antes de iniciar
su educacion formal. La ensefianza formal debe re-
cuperar los significados que tienen las matemadticas
para nifias y nifios y, a partir de esos significados,
reestructurar el conocimiento. Ademads, se debe en-
fatizar en que los conocimientos que se traen son
valiosos y utiles, lo cual puede contribuir a desarro-
llar los sentidos de pertenencia (se tienen ciertos
conocimientos porque se pertenece aun determina-
do grupo), identidad (cada alumno posee sus pro-
pios conocimientos), competencia (se reconoce que
los conocimientos que se traen son dtiles y hacen al
alumno competente en 4dreas de su diario vivir).

Desarrollar pensamiento medio-fin

Este aspecto se encuentra estrechamente relacio-
nado con la capacidad para resolver problemas, pero
es mds amplio pues implica fijarse metas, objetivos
y buscar los caminos o procedimientos para lograr
los objetivos. En este sentido, el profesor debe pro-
curar que los objetivos y metas que se fijan los alum-
nos sean realistas y alcanzables; para ello se puede
utilizar las matemdticas como herramienta.

Estrategias instruccionales

Refuerzo

La utilizacién de refuerzo positivo es importante,
tanto para las dimensiones generales de la autoestima
(fisica, social, ética, etc,) como para las situaciones
de aprendizaje de las matematicas.

El refuerzo debe servir de retroalimentacidn para
que alumnos y alumnas se conozcan a s{ mismos y
sean capaces de mejorar su desempefio; es por ello
que debe ser especifico a la conducta. El refuerzo
puede contribuir, asi, al desarrollo del sentido de
identidad si éste permite que el nifio vaya conocien-
do sus fortalezas y debilidades; sin embargo el én-
fasis debe estar en las fortalezas.

Ademds, se debe procurar que se desarrolle un
estilo atribucional optimista, sin por ello llevar al
nifio a evadir la responsabilidad sobre los fracasos.
Para cllo se pueden utilizar algunos de los ejerci-
cios propuestos por Seligman et al. (1995) en su li-
bro The optimistic child.

Otro aspecto a considerar es el rendimiento aca-
démico previo del alumno, pues segin los resulta-
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dos del estudio de Machargo (1992), los refuerzos
positivos tienen mayor efecto sobre el autoconcepto
de los alumnos y las alumnas con mejor rendimien-
to y los feedback negativos sobre aquellos y aque-
llas con peor rendimiento. De esta manera, el profe-
sor o la profesora puede entregar retroalimentacion
diferenciada segtin el alumno particular del que se
trata procurando evitar el uso frecuente de feedback
negativo en aquellos alumnos que han obtenido un
constante bajo rendimiento en la materia.

Por dltimo, se debe tener en cuenta que entregar
ayuda innecesaria a los alumnos puede tener efec-
tos negativos (Graham & Barker, 1990).

Ejemplos

En lo que respecta a la utilizacién de ejemplos, se
propone que éstos se encuentren ligados a la expe-
riencia de alumnas y alumnos y a los intereses de los
mismos. Los ejemplos son una buena instancia para
introducir inquietudes personales, ecoldgicas, socia-
les, etc. Ademds, a través de los ejemplos se puede
mostrar cémo la utilizacién de matemdticas ayuda a
enfrentar problemas reales que se presentan en la vida
cotidiana y ayuda a la persona a ser mas competente.

Problemas

La utilizacién de problemas tiene un enfoque si-
milar al propuesto para el uso de ejemplos. Se pro-
pone alentar a los alumnos a crear y a resolver sus
propios problemas, y a entregar problemas que per-
mitan solucionar situaciones reales y concretas y que
ayuden a los alumnos a conocer sus propias capaci-
dades, cultura, etc.

Metodologias

Dentro de las metodologias asociadas a altos nive-
les de aprendizaje en mateméticas se encuentran pri-
vilegiar un aprendizaje activo por parte de los alum-
nos, en donde se utilizan estrategias interactivas y de
descubrimiento. También se considera la utilizacion
de técnicas de autoevaluacion en las cuales los alum-
nos y las alumnas aprenden a fijar objetivos propios
y a plantear sus propios problemas y formas de solu-
cién. La utilizacion de estas metodologias dentro de
la ensefianza de las matemadticas contribuye al logro
del sentimiento de competencia tanto en las matemé-
ticas como en general. Ademds, ayuda a que los y las
menores se sientan valorados y valoradas en sus ca-
pacidades, en su capacidad de aprender y en los co-
nocimientos que traen.

Apéndice B

A continuacién se incluyen algunos ejemplos de
las actividades incorporadas en la Guia para profe-
sores que se cred a partir del modelo.

La Feria

Con esta actividad se pueden comparar nimeros
escritos, sumar, restar, trabajar con centenas, dece-
nas y unidades, o revisar otros conceptos que la pro-
fesora o el profesor estime aplicables a este contexto.

Materiales.

- Diferentes fichas con ndmeros escritos en ellas que
asemejen monedas de $100, $50, $10, $5 y $1 (las
cuales pueden haber sido hechas en cartén por los
propios alumnos y alumnas).

Una hoja de papel que incluya distintas frutas y
verduras con su respectivo precio escrito al lado
(esta hoja puede ser confeccionada por los alum-
nos y alumnas, ya sea inventando los precios o
pidiéndoles que averigiien éstos con sus familia-
res o en algiin negocio). Cada nifio o nifia puede
fijar sus propios precios para cada alimento.

Un “listado de compras” (el cual puede ser estdndar
para todo el curso o puede ser personal para cada
alumno o alumna).

1

Disposicidn del curso: en grupos de 3

Preparacion de la actividad: La profesora o el
profesor introduce la actividad preguntando quién
de los presentes ha tenido la oportunidad de ir a
comprar sélo y pide que levanten la mano. La pro-
fesora o profesor destina unos minutos para ofr la
experiencia de parte de los alumnos y alumnas que
levantaron la mano y pregunta cémo lo hacen para
pagar cuando compran, si reciben vuelto, c6mo sa-
ben cuénto vuelto deben recibir, si compran més de
un producto, etc. A cada grupo se les entrega tres
listados de compras y tres listados con precios, cada
nifio o nifia toma un listado de cada uno.

Actividad: Existen variadas actividades que se
pueden realizar en este contexto.

1. Uno de los integrantes puede tomar el rol de ven-
dedory los otros dos representar compradores (ro-
les que se van intercambiando a lo largo de la
actividad). Cada comprador se acerca al vende-
dor a comprar uno a uno los articulos de la lista
de compras teniendo que pagar con las monedas
(fichas) que hacen la cantidad exacta.
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2. Los compradores deben comprar mds de un arti-
culo cada vez (ej. 2 kilos de naranjas; 1 kilo de
tomates y uno de papas; 1 kilo de peras, 1 kilo de
limones y 2 kilos de naranjas; etc.) y pagar con la
cantidad exacta para ese grupo de cosas.

3. Los compradores compran un articulo y pagan
con dinero de més y, por tanto, el vendedor o la
vendedora debe entregarles vuelto.

4. Un integrante es ¢l comprador y los otros dos son
vendedores. El comprador debe preguntar por los
precios de las cosas que debe comprar y decidir
en cudl lugar le conviene comprar. Este ejercicio
puede permitir que el comprador adquiera cada
producto donde estd mds barato o tenga que es-
coger el lugar en donde obtenga el menor precio
por la compra total (el profesor o profesora pue-
de entregar las instrucciones segiin el contenido
que quiera trabajar).

Conociendo al curso

Esta actividad permite obtener ndmeros a partir de
ciertas caracteristicas de los alumnos y las alumnas
del curso. Se puede utilizar la actividad para contar,
asociar niimero de personas y ndmero escrito, com-
parar niimeros, realizar algunas adiciones y sustrac-
ciones, o revisar otros conceptos que la profesora o
el profesor estime aplicables a este contexto,

Materiales: Cuaderno, lapiz, cartulinas con niime-
ros escritos en ¢llas (si no es posible mantener estas
cartulinas sc puede utilizar pizarrén y tiza).

Disposicién del curso: Cada nifio o nifia en su
puestos, dejando libre un espacio al centro de la sala
o adelante de la misma. También se pueden sentar
todos en circulo, de manera de que cada persona
pueda tener una visién completa del resto de los
compafieros y compaiieras.

Preparacidn de la actividad: El profesor o la pro-
fesora introduce la actividad diciendo que son un

curso en donde hay muchas personas y que cada
persona posee sus propias caracteristicas, gustos, etc.
Luego dice que van a hacer una actividad para co-
nocer mds acerca de las personas del curso y que
para ello van a tener que ayudarse utilizando nime-
ros (u otros conceptos).

Actividad: El profesor o profesora pide que los
alumnos y alumnas que cumplan con cierta caracte-
ristica (ej. quiénes no tienen hermanos o hermanas,
quiénes tienen mas hermanos, a quiénes les gusta
jugar a la pelota, quiénes han hecho una “buena ac-
cién” durante el dia, etc.) pasen adelante, al centro
o levanten la mano, segin corresponda. Una vez que
se tiene un grupo adelante, el curso debe contar cudn-
tos son y se registra ese nimero como dato en el
cuaderno (para ello se puede pedir que cada uno lo
anote individualmente, se puede pedir que escojan
entre las cartulinas el nimero que corresponde a la
cantidad de personas, se puede escribir en el piza-
1rén, etc.).

Una vez que se han registrado varios datos se pue-
de comenzar a hacer cdlculos con los datos (sumar
aquellos que no tienen interseccién como poseer 1
hermano, 2 hermanos o 3 hermanos y restar aque-
llos que son subconjunto de otro grupo como por
ejemplo restar los que toman leche con sabor de los
que toman leche en general) o comparaciones (¢j.
(hay mds hijos/hijas inicos/inicas que personas con
hermanos y hermanas?).

También se puede realizar esta actividad hacien-
do una pregunta abierta y tabulando las respuestas
de los alumnos, por ejemplo, preguntar por la comi-
da favorita y luego ver qué comida tiene la mayor
frecuencia dentro del curso.

Para complementar la actividad se puede hacer un
dlbum o libro de registro que redna todas las carac-
teristicas del grupo curso-que se vayan obteniendo
durante las sesiones de trabajo, al cual se le pueden
agregar fotos ¢ historias. El 4lbum puede quedar en
un rinc6n disponible para quien quiera verlo.



