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INTRODUCCION

A raiz de la tergiversacidn que se hace de la ensefianza
de las matematicas se deriva el problema de la adquisicidén -
del concepto de nimero en primer afio, pues se ha observado -
la dificultad que presentan la gran mayoria de los alumnos -

al respecto.

Esta situacidn es realmente inquietante para el maestro
pues, pone de manifiesto que no se usan las técnicas apropia

das donde el alumno ejercite su razonamiento.

A pesar de que el movimiento innovador surgid hace bas-~
tante tiempo, alin no se asimila la necesidad del cambio. "A

tiempos nuevos pedagogias nuevas".

Pero con la aparicién de las corrientes piagetianas, --
cambid la valoracién del aprendizaje y poco a poco han empe-
zado a introducirse las corrientes constructivistas, basadas
en el desarrollo del nifio, donde éste es el constructor de -
su propio conocimiento y el maestro sdlo es el guia de su --
aprendizaje, y en donde se pretende que el profesor compren-

da la necesidad de un cambio de actitud.

En el objeto de estudio se hace mencidn del problema y
las causas por las cuales hace su aparicidn. Asi como su de

limitacidn y formulacidn del objetivo.

En la justificacidn se menciona, por qué lo considero -
importante, y los factores gque influyen en el entorpecimien-
to de la adquisicidn de este conocimiento, asi mismo se plan
tean los objetivos propuestos en la realizacidn de esta pro

puesta.

En el primer capitulo se hace referencia de las teo---
rias que explican, sustenta y fundamentan el problema plan--

teado, siendo ésta, la constructivista de Jean Piaget.



En el segundo capitulo se menciona a los sujetos que in
tervienen en el proceso ensefianza-aprendizaje, el papel que
Juega el maestro, el nifio, el contexto familiar, la influen-
cia que ejerce el entorno social en el proceso educativo y -

el entorno institucional.

En el capitulo tercero, se hace referencia a la ensefian
za de la matematica, su sociogénesis y de las caracteristi--
cas del nifio en cudnto a los procesos de seriacidn, clasifi-

cacidn y correspondencia.

En el apartado de las estrategias metodoldgico-didacti-
cas se plantea cOmo propiciar la construccidn del concepto -
de nimero en los nifios de primer grado por medio de una se--

rie de alternativas.

En las conclusiones y/o sugerencias, se exponen los re-
sultados arrojados al operativizar dichas estrategias, asi -

mismo, me permito hacer algunas sugerencias.

En la bibliografia, menciono los libros en los que me -

apoyé& para la realizacién de esta propuesta pedagdgica.

En los anexos incluyo material que me sirvid de apoyo -
para realizar las diferentes evaluaciones por etapas inclu--

yendo instructivos.



OBJETO DE ESTUDIO

En la vida del hombre es indispensable la matematica, -
pues en toda actividad encontramos alguna explicacidn de sus
conocimientos. En la escuela primaria es considerado su es-
tudio como uno de los mas importantes, ya que con éste, el -
nifio favorece su desarrollo intelectual al mejorar su habili
dad para descubrir caracteristicas comunes de fendmenos o su
cesos de la realidad, discriminar sus elementos esenciales,
establecer leyes acerca de los mismos, ordenar y clasificar,
hechos o entidades, crear sistemas tedricos: ésto es, abs——-—

traer; generalizar y sistematizar.

En primer afio "se pretende que el nifio a través de una
intensa actividad de manipulacidn y con base en el proceso -
de clasificacidn, se familiarice con los niimeros y aplique -
las primeras operaciones de adicién y sustraccidn para resol

(1)

ver problemas elementales".

La adquisicion del concepto de nimero en los nifios de -
primer afio de educacidn primaria, lo considero un problema -
de vital importancia, debido a que el maestro no toma en ---
cuenta el nivel de desarrollo del nifio, no utiliza los recur
sos didacticos adecuados, pues cominmente tendemos a caer en
el verbalismo sin importarnos si el nifio alcanza a compren--
der bien los conocimientos, Unicamente transferimos lo gue -
dicen los libros, le cohartamos la libertad para gue se ex—-
prese o que &l mismo, en base a sus experiencias vaya cons--
truyendo su conocimiento, no utilizamos 1la metodologia apro-
piada para gue alcance a comprender lo gue queremos gque —-—--
aprenda,; no logramos ubicarlo en su momento queriéndole dar
algln conocimiento que todavia no estd de acuerdo a su capa-

cidad.

(1) S.E.P. "Programa para la Modernizacidn Educativa 1989- -
1994". pag. 8.




En consecuencia no logramos el objetivo, que construya

dicho concepto, sdlo que lo mecanice.

La problematica que abordo en el desarrollo de esta pro
puesta es la construccidn del concepto de nimero en alumnos
de primer grado de educacidn primaria y la realizaré en la -
escuela estatal Josefa Ortiz de Dominguez, clave 25EPRO340 C
perteneciente a la zona escolar 012, ubicada en Olas Altas -

# 2 Sur, Mazatlan, Sinaloa.

Contando esta Institucidn Educativa con doce grupos, -
dos de cada grado, las relaciones que se dan entre maestros
y directora son de camaraderia, asi también tenemos el apoyo
de un psicdlogo por parte del centro psicopedagdgico para au
xiliar a los nifios con problemas de aprendizaje y/o conduc--
ta.

Es importante considerar el factor del contexto escolar
ya que, las condiciones socio-econdmicas en que se encuentra
la comunidad influye enormemente en el desarrollo del proce-
so enseflanza-aprendizaje, los nifios que asisten a esta escue
la pertenecen a un nivel medio y bajo, en cuanto a recursos
econdmicos y culturales, la mayoria de los padres de estos -
nifios, son empleados, obreros, cocineras, meseras, domésti--

cas, etc., o son nifios abandonados en el Hogar San Pablo.

Lo anterior se debe a que los padres dedican muy poco -
tiempo dentro de sus hogares; descuidando el desarrollo edu-
cacional de sus hijos, haciendo asi la labor del maestro mis
dificil, pues ya que el esfuerzo que éste haga por la educa-
cidén de un nifio deberd ser siempre en coordinacién con los -

padres de familia, para que ésta dé mejores frutos.

Para analizar las causas y las posibles alternativas a
este problema, es necesario ubicarnos en la realidad educati
va, en la que la mayoria de los docentes sequimos utilizando

metodologias inadecuadas para alcanzar el objetivo propues--



to. Sin tomar en cuenta lo importante que es tener una bue-
na preparacidon profesional para que se propicie el clambio -
de actitud hacia el trabajo educativo. Por lo que. apropiar
se de los problemas que se nos presentan dentro de nuestra -
practica docente, es estar conscientes de la labor como --—-

transformadores de el futuro del pais.

Y, por lo tanto, debemos ir a la blsqueda de nuevas es-
trategias de solucidn que modifigquen los modelos tradiciona-

les que dia a dia, han entorpecido nuestra labor educativa.

Es por ello, que mi objeto de estudio queda formulado -
de la siguiente manera:";Cémo lograr la construccidn del con
cepto de numero en los alumnos de primer grado de educacién

primaria?".



JUSTIFICACION

Considero de gran importancia, abordar el tema de la --
construccidn del concepto de nimero, debido al gran problema
que para nosotros los docentes representa ensehar y para el
alumno, construir el sistema de numeracidn en primer afio de

primaria.

Los conceptos matematicos son indispensables en la vida
de todo individuo, pero para enéeﬁarlos y darlos a entender,
es una tarea dificil, ya que si no cuenta con la preparacidn
y el material didactico adecuado para propiciar en los nifos
la construccidén de sus conocimientos, jamads logrardn un a---

prendizaje significativo.

También, la forma tradicionalista en la que actualmente
manejan los contenidos de aprendizaje los maestros, ha in---
fluido en el entorpecimiento del proceso, ya que en este ti-
po de ensefianza, el nifo act@ia solamente como receptor, ----
pues, el maestro se limita a la exposicidn de los contenidos
de ensefianza propiciando que el alumno no realice ningin es-
fuerzo de comprensidn e interpretacidon, sino de memorizacidn

y repeticidn, no logrando con ello un aprendizaije.

Lo ideal seria, que el maestro pusiera en practica la -
didactica constructivista, ya que, é&sta rechaza definitiva--
mente que el docente se convierta en un reproductor o ejecu-
tor de modelos de programas rigidos y prefabricados por de--

partamentos de planeacidn.

Esta es una propuesta que no trata de cambiar una moda-
lidad por otra, sino que plantea analizar criticamente la --
practica docente, la dindmica de la institucidn, los roles -
de sus miembros, y el significado ideoldgico que subyace en
todo ello.



Ya que considero que es toda la situacién de aprendiza-
je la que realmente educa con todos los gue intervienen en -
ella, en la cudl, nadie tiene la Gltima palabra, ni el patri
monio del saber. Todos aprenden de todos y fundamentalmente
de aquello que realizan en conjunto. Pues, sdlo de esta ma-
nera, el maestro logrard que el nifio construya el conocimien
to, basandose principalmente en el desarrollo del mismo y --

asi, lograr mejorar nuestra labor docente.

Como ya mencioné anteriormente, la comunidad en que se
encuentra ubicada la institucidn educativa en donde se pre--
senta el problema, pertenece a un medio socio-econdmico y --
cultural medio y bajo, donde una gran mayoria de los padres
de familia disponen de un minimo de tiempo para atender per-
sonalmente a sus hijos, debido a la escasez econdmica que --
prevalece en sus hogares, lo cual, también viene a entorpe--

cer nuestra labor como docente.

Por lo tanto, me he propuesto los siguientes objetivos:

— Establecer diversas estrategias didadcticas para lograr
la construccidén del concepto de nimero en alumnos de --

primer grado de educacidn primaria.

- Terminar con la ruptura epistemoldgica y pedagdgica, pa
ra dar continuidad al proceso ds construccidn de conoci
miento que ha iniciado de su contacto con el entorno an

tes de ingresar a la escuela.



CAPITULDO I

REFERENCIAS TEORICAS
A. La matematica en la Escuela Primaria.

¢ Por qué enseflamos matemadticas ?. Esta pregunta lleva
implicita la cuestidn de los objetivos que nos proponemos --
realizar mediante la ensefianza de esta disciplina. Tema muy
controversial cada vez que se habla de planificaciones, pero
en el que pensamos poco cuando estamos dando clases. El ---
gran objetivo de la enseflanza de las matemdticas durante mu-
chos anos, tratd de suministrar al nifio ciertos contenidos -
que pudiera aplicar inmediatamente para resolver cuestiones
vinculadas con la experiencia cotidiana, por eso, se le ense
né a contar, a resolver operaciones con distintas clases de
numeros, a manejar medidas, a determinar volimenes y a ini--

ciarse en elementales cuestiones de indole comercial, etc.

Este fué eminentemente practico o utilitario, se le en-
send a dominar la matemdtica para resolver cuestiones concre
tas relacionadas con el mundo fisico que lo rodeaba y, se le
enseflaba qué debla hacer. La persecusidn de este lnico obje
tivo, did a la enseflanza de la matemdtica un cariacter exclu-
sivamente mecanico. Toda la actividad del aprendizaje con--
sistid en repetir mecanismos o fdrmulas que el alumno aplica
ba de manera inconsciente, pero mediante las cuidles, llegaba

al resultado correcto.

Eran todos los maestros que pensaban que la ensefianza -
de la matemadtica podria servir para alcanzar objetivos mas -
trascendentes. Por este tipo de enseflanza nos han alarmado,
los aspirantes a ingresar al ciclo secundario demostraban su
incapacidad para resolver cuestiones cuyos fundamentos ha---
bian estudiado en la escuela primaria, pero que les eran pre
sentados en una forma que no les era familiar. Nadie ignora

que la matemitica es deductiva, se parte de ciertos datos o
hipotesis y por medio de un encadenamiento ldgico de proposi



ciones, se llega a los resultados. En este encadenamiento -
156gico interviene, desde luego, la ensefianza de la matemati-
ca como un medio iddneo para favorecer en el nifio esa formi-
dable potencia creadora que es la facultad de razonamiento;

surge entonces otro objetivo de la ensefianza de é&sta: Ensefia
mos matematicas para desarrollar las estructuras ldgicas del
pensamiento. Desde luego que este otro objetivo tampoco pue
de ser excluyente, no se debe dejar totalmente a un lado la

otra finalidad y dejar de proporcionar al nifio conocimientos
de orden practico, pero en una enseflanza equilibrada deberian

atenderse a ambos objetivos.

No es novedad la evidencia de que, la didactica de las
matematicas ha experimentado en los Gltimos afios notables --
cambios, quizd el fundamento de los mismos resida en una nue
va valoracidn de los objetivos que se pretenden alcanzar con
esta ensenanza. Si tuvieramos que definir en pocas palabras
la diferencia entre la gque llamamos matemidtica tradicional vy
matematica moderna, diriamos que ésta reside simplemente, en
que se ha cambiado el orden de importancia de los objetivos.
Mientras para la que se ensefiaba hasta hace un par de déca--
das, el objetivo Gnico o por lo menos dcminante era de pro--
veer al nifio de conocimientos de aplicacidn practica; la nue
va matemdtica pone especial interés en cue debemos ensefiar--
las fundamentalmente para qgue el nifio razone, si se alcanza
este objetivo, el otro; el utilitario se dard por afiadidura,
pues habremos capacitado al alumno parz que &l mismo descu-
bra el conocimiento y sea capaz de aplicarlo a una situacidn

cualquiera.

Si utilizamos la ensefilanza para conflictuar al nifio, si
le propiciamos para que sea &l mismo el descubridor de los -
conocimientos, entonces estaremos dentro de la matemdtica mo

derna, aun a través de los contenidos mis tradicionzles.

Al aplicarse esta finalidad, el estudiante adquiere una

comprension y una concepcidn creciente ée la estructura y or



ganizacidon del sistema de los numeros. La escuela debe pro-
curar también gue el alumno desarrolle su gusto y su inclina
cidn por la asignatura. la circunstancia de que el estudian-
te prosiga o no, con los estudios matematicos en la escuela

superior depende en buena parte de la comprensiodon, del inte-

rés vy la capacidad adquirida en la escuela primaria.

Se pretende que el nifio llegque a descubrir que la mate-
matica le es Gtil y necesaria, tanto por las aplicaciones --
que él puede hacer de la misma, como por la formacidn inte--
lectual que le brinda. Es conveniente gque el educando en—---
cuentre en ella. un lenguaje que le ayude a plantear y resol
ver una gran variedad de problemas cotidianos, y que le per-
mita informarse sobre su ambiente y organizar sus ideas. --
Utilizadndola en este sentido, el nifio también se capacita en
la elaboracidn y manejo de modelos de la realidad y en la --
aplicacidn de diversos algoritmos, lo cuadl, a fin de cuen---
tas, vendra a dotarlo de una buena herramienta para entender
su mundo y para transformarlo en su beneficio algin dia. Es
te enfoque implica principalmente, que el alumno llegue por
si mismo a los conceptos matemadticos y los exprese en su pro
pio lenguaje. ¢ Pero cdmo lograr ésto ?, el hombre se en---
frenta diariamente a una realidad que intenta comprender y -
transformar. En ella, debe resolver problemas y tomar deci-
siones constantemente. Como esta realidad es compleja, tra-
ta de introducir un orden agrupando, clasificando, abstrayen
do las caracteristicas esenciales de los objetos del proble-
ma que pretendo resolver y construyendo esa realidad. Al --
proceder asi, el nifio irad desarrollando su capacidad de razo
namiento 1ogico. junto con una independencia de juicio y un
espiritu critico y creativo, que por si mismos,; ya son lo—--
gros valiosos para un individuo en formacidn. Se espera que
el alumno experimente en este recorrido las satisfacciones -
personales que han de contribuir a su cabal realizacidn como
ser humano, y a fomentar ademas su interés y curiosidad por

la matematica.

10



También serd capaz de seguir el proceso inverso: dado -
un enunciado matematico, sabra indicar qué tipo de problemas
se pueden plantear y resolver con é€l. El uso del razonamien
to deberad ser predominante, posibilitando con ello, que su -

educacidn tenga un caradcter altamente creativo.

Como maestros, sabemos que los alumnos comprenden mejor
y logran aprendizajes mas firmes; cuando no solamente utili-
zan la vista y el oido, sino que emplean también sus otros -
sentidos. Por ello, es recomendable que el aprendizaje de -
la matematica sea multisensorial. Es indispensable que el -
nino manipule los objetos antes de ver una representacidn --

pictdrica o simbdlica.

B. Teoria Psicogenética de Jean Piaget.

Por ello, para esta propuesta se han tomado aportacio--
nes de la teoria psicogenética en el campo de la pedagogia.-
Esta proporciona un marco adecuado para comprender el desa--
rrollo evolutivo en las estructuras del pensamiento infanr--
til, a Piaget le interesd principalmente cdémo el nifio cons—-
truye el conocimiento y a partir de las observaciones que --
realizd de tal proceso, se hizo posible derivar ciertas apor
taciones tedricas acerca de la manera de cdémo el nifio apren-
de. Mediante investigaciones que Piaget realizd de la adqui
sicidn del conocimiento determind que se adguiere seglin los
procesos de asimilacidn y acomodacidn, es cuando una expe---
riencia de la mente se reestructura al adquirir una nueva, -
que al operar en equilibrio estos dos procesos producen la -
adaptacidn del intelecto al medio, en cualguier momento del

proceso evolutivo.

Piaget distingue cuatro periodos en el desarrollo de --
las estructuras cognitivas del intelecto: Periodo Sensoriomo
tor, Periodo Preoperatorio, Periodo de las Operaciones Con--

cretas’y Periodo de las Operaciones Formales detallados a --

11



continuaciodn:
Periodo Sensoriomotor (0-24 meses de vida).

Este periodo es anterior al lenguaje y al pensamiento -
propiamente dicho. La inteligencia est@ presente en forma -
practica. es decir, el instinto reacciona ante el estimulo -
cuando éste, le proporciona satisfacciones, ejemplo: el con-
tacto de algin objeto a su boca ocasiona que se lo lleve in-
mediantamente, para sentir el gusto que le provoca ese esti-
mulo, de los 18 a los 24 meses manifiesta su inteligencia me

diante movimientos.

Durante este periodo, todo lo sentido y percibido gira-
ra en torno a su actividad infantil incluyendo su cuerpo, -
es por tal razdn, que a esta edad Piaget le atribuye un ego-

centrismo integral.

Periodo Preoperatorio (2-7 anos).

En este periodo se inicia el simbolismo, que es capaz -
de integrar un objeto cualquiera a un esquema de accidn, co-
mo sustituto de otro; ejemplo,; una escoba puede ser un caba-
llo, un sartén, un tambor, etc., ante un problema practico -
es incapaz de despegarse de su accidn para representarla con
la mimica, simbOlicamente ejecuta la accidn que se anticipa
(con gestos en la boca, abriéndola y cerrandola pretende re-
presentar su dificultad para darse a entender). "La funcidn
simbdlica tiene un gran desarrollo, por una parte, se reali-
za en forma de actividades ludicas en las que el nino toma -
conciencia del mundo, aunque deformado. El lenguaje es lo -
gue gran parte permite al nifio adquirir una progresiva inte-
riorizacidn mediante el empleo de signos verbales, sociales,

(2)

y transmisibles oralmente".

(2) U.P.N. "Desarrollo del Nino y Aprendizaje Escolar".Anto-

logia. pag. 108.

12



Durante este periodo, Piaget habla de un egocentrismo -
intelectual, pues el alumno aflin es incapaz de aceptar otros
puntos de vista, se aferra a sus percepciones y no las rela-

ciona entre si, su pensamiento es irreversible.

Al finalizar este periodo, el nifio habri de centrarse -
en las cosas que ve, ya no las verd de manera global, sino -
empezara a descubrir ciertos detalles en los cuales no habia

reparado antes.

Periodo de las Operaciones Concretas (7-11 & 12 afios).

En este periodo, las operaciones del pensamiento son --
concretas en el sentido de que, sdlo alcanzan a la realidad
susceptible de ser manipulada, o cuando existe la posibili--
dad de recurrir a una representacidn suficientemente viva. -
También en esta etapa las explicaciones se hacen cada vez —--
mas objetivas cuando las relaciona con su experiencia. Va a
iniciar una serie de cambios en su pensamiento y a organizar
mejor su conducta, va a empezar a estructurar mejor su inte-
lecto en forma congruente hacia lo gue percibe, ésto hace --
que entienda mejor acerca del concepto de niimero, otra carac
teristica que se representaria en los nifios de esta edad, es
que sea capaz de redescubrir y analizar hasta llegar al pro-
ceso de equilibracidn por medio del contacto con los elemen-
tos que lo conduciran al aprendizaje. El niflo a esta edad -
viene manejando actividades que favorecen a su conducta, a -

la forma de estructurar su pensamiento 1légico.

Periodo de las Operaciones Formales (11-15 afios).

A este periodo, Piaget le atribuye especial importancia
al desarrollo de los procesos cognitivos y a las nuevas rela

ciones sociales que éstos hacen posibles (adolescencia).

La principal caracteristica del pensamiento en este ni-

vel es la capacidad de prescindir del contenide concreto pa-
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ra situar lo actual en un méas amplio esquema de posibilida--
des, el adolescente puede manejar ya unas proposiciones in--
cluso si las considera simplemente probables, las confronta

mediante un sistema plenamente reversible de operaciones, lo
gue permite pasar a deducir verdades de caridcter mas gene--—-

ral.

La adolescencia es una etapa dificil, debido a gue el -
muchacho, es incapaz de tener en cuenta todas las contradic-
ciones de la vida humana, personal y social, razdn por la --
que su plan de vida personal, su programa de vida de reforma

suele ser utdpico e ingenuo.

La descripcion de los perliodos que marca Piaget, es pa-
ra situarnos a los educadores en las etapas en que se encuen
tra cada uno de nuestros alumnos, conociendo las caracteris-
ticas psicoldgicas tendremos otra arma mas gue nos conduzca

en el proceso ensehanza-aprendizaije.

C. Pedagogla Operatoria.

Para construir el concepto de nimero, no basta con que
el nifio vea dibujos de colecciones o escriba simbolos. Este
proceso parte del manejo de objetos concretos, sigue con la
representacidon grafica de ellos, continfia con la simboliza--
cidén y culminacidén; la aplicacién de lo aprendido. Es a par
tir de estas experiencias gue también se le d3 un nuevo giro
a la ensefianza en la escuela primaria, hoy en dia se centra
en una pedagogla operatoria, donde al nifio se le convierte -
en la parte mas importante del gquehacer educativo, respetan-
do sus intereses, sus aptitudes, intelecto, etc., es decir,

todas las facultades que componen la personalidad.
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Nuestro fin educativo es "potenciar el desarrollo de --
personas libres, felices, creativas y solidarias, capaces de
comprender e intervenir en el mundo haciendo posible la cons

(3)

truccidén de una sociedad mejor".

En este punto hemos sentido la necesidad de un cambio -
de perspectiva tedrica, que nos permita explicar los proce--
sos del sujeto desde una perspectiva dinamica, y sea ésta a
la vez un medio para modificar las relaciones epistemoldgi--
cas entre el sujeto y su entorno. El conocimiento de las le
yes que rigen estos intercambios, permitird al maestro incor

porar su actividad pedagbgica y constructivista.

La experimentacidén en el aula ha dado lugar a una nueva
concepciodn tedrico practica de intervenir en el aula, que se
denomina pedagogia operativa. La cudl, surge del interés --
tedrico practico de explicar y renovar lo que sucede en el -
aula y "se propone como objetivo formar personas capaces de
desarrollar un pensamiento autdonomo con posibilidad de produ
cir nuevas ideas y capaces de avances cientificos, cultura--

(4)

les y sociales".

La pedagogia operatoria busca un cambio en el ambito --
educativo, pues no es suficiente modificar al maestro, al am
biente que rodea al alumno y a las técnicas de aprendizaije,
sino que todo ha de partir de las caracteristicas del sujeto

que aprende.

(3) S.E.P.yC., S.E.P. des. Folleto. pag. 22
(4) Id. (Idem).
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"Todo aprendizaje desde sumar, escribir una palabra, mo
dificar una actitud para poder cooperar en el grupo, requie-
re de un esfuerzo constructivo por parte del nifio, sin el --
cudl, los nuevos conocimientos serdn mads aparentes que rea--
les, y se desvaneceran réapidamente. Por el contrario, el --
proceso constructivo da lugar a una toma de conciencia por -
parte del sujeto no s6lo del resultado de su conducta sino,
y sobre todo, del cambio que ha requerido para elaborar-----
la".(S) Este camino, que es el que irad dando forma a su orga
nizacion intelectual y personal., va a ser el que generalice

a nuevas posiciones y cambiar en funcidn de las caracteristi

cas propias de cada una de ellas.

D. Didactica Constructivista.

La didactica constructivista de Piaget, marco en el —---
cual, me he apoyado a lo largo de este trabajo afirma que el
sujeto hace suyo una gran cantidad de contenidos, dependien-
do de sus estructuras cognoscitivas. Si sus estructuras son
simples, no podra hacer suyos mas que contenidos simples; pe
ro si el sujeto actlla sobre esos contenidos y los transforma
tratando de comprender mas y logrando mejores razonamientos,
entonces ampliard sus estructuras y se apropiarada de mas as--

pectos de la realidad.

No se le puede llamar aprendizaje a todas aquellas con-
ductas que el nifio adquiere desde su llegada a la escuela co
mo son; ponerse de pie cuando llega la maestra, saludar en -
coro, ponerse en filas, etc. No es necesario que el nino --
comprenda el por qué de las mismas, ya que son simples con--

ductas impuestas por el medio escolar.

Tampoco podemos llamar aprendizaje a la adquisicidn de

mecanismos gue el nifioc adquiere a base de repeticiones, como

(5) Id4. (Idem).
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saber las tablas de multiplicar o de sumar sin entender qué

significan; no son mas que memorizaciones mas o menos autom

B

ticas.

Esas mecanizaciones son contenidos sin estructurar, son
conocimientos sin organizar, que no pueden ser utilizados en
forma inteligente. Entendemos que el aprendizaje se genera
en la interaccidn entre el sujeto y los objetos de conoci---

mientos.

En el campo matemdtico como en todas las demds areas --
del saber humano es el nifioc quién construye su propio conoci
miento. Ya que desde pequefio, en sus juegos empieza a esta-
blecer comparaciones entre los objetos y a reflexionar ante
los hechos que observa, a buscar soluciones ante los diver--

sos problemas que se le presentan en su vida cotidiana.

Permitiéndole ésto, que vaya construyendo relaciones de
semejanza, diferencia y orden entre los objetos. Esta cons-
truccidn progresiva se hace posible, en virtud de la informa
cidn que extrae de las acciones que &l mismo ejerce sobre --
los objetos, (experiencia) y que le proporciona el medio en
que se desenvuelve: familia, escuela, medios de comunica----
cidn, sociedad en general (lo gue podemos denominar transmi-
sidén social). La equilibracidn es el aspecto mas importante
del desarrollo, ya que a partir de él, el sujeto establece -
un estado de conciliacidon entre las exigencias del medio (in
formacidn, ensefianza, etc.), y el nivel de desarrollo que en

determinado momento ha alcanzado.

El desarrollo del conocimiento logico-matematico guarda
determinadas caracteristicas que son propias a todo el proce

so de desarrollo cognoscitivo en general.

Para Piaget, el avance que va logrando el nifno en la --

construccion de los conocimientos obedece a un proceso inhe-

rente al sujeto e inalterable en cuanto al orden qgue sigue -
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en su conformacidn. Existen algunos conocimientos que solo
podran ser construidos por el nifio, cuando se le enfrenta a
situaciones de aprendizaje que le resulten significativas en
funcidon de su desarrollo cognoscitivo; tal es el caso, por -

ejemplo el aprendizaje de la escritura de los nimeros y sus

nombres, etc.

En este proceso para conocer y comprender, el nifio ela-
bora concepciones acerca de todo lo que le rodea; asimila --
paulatinamente informacidn més compleja; trata de encontrar
nuevos procedimientos cuando los conocidos ya no le son Gti-
les todo lo cudl, le posibilita ir estructurando internamen-
te su campo cognoscitivo. Su desconocimiento acerca de algu
nos aspectos del mundo no se ve reducido necesariamente, por
el hecho de que alguien le diga "como son las cosas" ya que
en ocasiones, su propio nivel de desarrollo, le impide apro-
vechar informacidn o aceptar puntos de vista diferentes al =
Suyo, por estar sustentado en una lbégica que le es ajena. —-—
Tendrd que pasar todavia un tiempo durante el cuil, el nifio
habra de investigar, dudar, probar, equivocarse e intentar -
nuevas soluciones hasta llegar a una correcta. Sera enton--
ces, capaz de comprender esa verdad que él mismo ha descu---

bierto.

Los errores que el nifio comete en el intento por apro—-
piarse de un nuevo objeto de conocimiento, son elementos ne-
cesarios de su proceso, los cuales pueden ser aprovechados -
por el maestro para propiciar la reflexidn y con ella, la --

evolucion del sujeto.

E. Metodologia.

La estructura metodoldgica, es la reorganizacidén de las
eéstructuras conceptuales de las ciencias que deben ser ense-
fladas en una unidad curricular, con un fin educativo en fun-

cidén con un determinado tipo de estudiantes.
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Siendo el proceso metodoldgico el que regula el desarro
llo de la enseflanza, haciendo referencia al conjunto de agru
paciones que realiza el profesor para organizar los factores
y actividades que intervienen en el proceso ensefianza-apren-
dizaje de un determinado contenido curricular. En otras pa-
labras abarca, el conjunto de las actividades que despliega
el maestro en coordinacidn con el alumno, antes, durante y -
después del momento de la clase con el fin de facilitarle el

aprendizaje a los estudiantes.

La estructura metodoldgica es un momento del proceso me
todoldgico, es el momento en que se define el camino que se
va a seguir en relacidn al contenido del curso; se puede —--
atirmar que es el momento clave en la operacidn del progra--
ma. El método de enseflanza no constituye una ruta que se de
ba seguir linealmente, en la cual todos los problemas encuen

tran solucidn sobre la base de férmulas infalibles.

La esttructuracion del método de ensefianza, se produce -
s0lo en la préactica del profesor, en la cual, confluyen el -
conocimiento de los principios, la habilidad para recabar y
procesar informacidn acerca de las condiciones reales del --
grupo de estudiantes, la habilidad para tomar decisiones pa-
ra resolver situaciones de aprendizaje, la calidad de la ac-
tuacidn personal del profesor ante el grupo, y de manera de-
terminante, por parte del maestro, de los contenidos del pro

grama.

El método de ensefianza comienza a construirse desde los
niveles de enseflanza mds generales de planeacién académica -
de la institucidn, a través de las determinaciones curricula
res y de otros mecanismos (horarios, instalaciones, equipos,
estimulos de la tarea docente, etc.). Y es en el trabajo --
del profesor en interaccidn con sus compahneros y basicamente
con los estudiantes donde se realiza el método de ensehanza
y en donde se garantiza lo sustancial del aprendizaje que po

dran acceder los alumnos.
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La escuela es estimulada socialmente como una agencia o
institucidn encargada de producir el servicio plblico de edu
cacidn sistematica o planeada: en tal virtud, su funcidn co-
mo institucidn o empresas es producir un proceso de ensefian-
za-aprendizaje, caracterizado por la planeacidn, organiza---

cidn y una realizacidn sujeta a control.

La didactica critica dentro de su marco tedrico ve el -
acto de ensefiar, no como un simple acto de transmitir infor-
macidn para gue un educando lo asimile, sino que conceptuali
za la ensefianza como una accidén de orientacidén al alumno, --
por lo que, el acto docente estid delimitado segln la escue--
la, por la planeacidn, realizacidn y evaluacidn, en la que -
se identifica al profesor como un administrador del proceso
ensehanza-aprendizaje, en el que no solamente su tarea es ha
cer, sino decidir para qué, cdmo y con qué hacer. Enseflar -
implica que el alumno participe activamente en situaciones -
de aprendizaje con las que logre construir su propio conoci-

miento.

F. Importancia del acto de Planear.

El maestro al planear ha de reflexionar e identificar -
aquellos conocimientos, habilidades o aptitudes que espera -
desarrollen sus alumnos al término de las lecciones, unida--
des o cursos, asi mismo, en lo gue el alumno tiene que prac-

ticar o hacer.

Planificar para el docente es elaborar un plan de ac---
cidn, tanto para el aprendiz, como para el que es el propi--
ciador del aprendizaje. Es necesario planificar el aprendi-
zaje para que cada persona se aproxime al madximo a las metas
y mediante el empleo Optimo de sus capacidades disfrute de -
su vida e integracidn con su medio fisico y social; natural-
mente, €sto no quiere decir que el planeamiento de la ensenan
za tenga el efecto de hacer mas parecidos a los individuos -

diferentes, sino por el contrario, la diversidad de los indi
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viduos serd mis acentuada.

Planear es, sin duda, una de las funciones del maestro
administrador, pero otra de las funciones importantes es la
organizacidn e implementacidn que consiste en preparar o pro
piciar el ambiente donde el alumno ha de realizar sus tareas
para aprender. Es organizar los recursos o medios para que
el alumno logre aprender lo que &l se propone. Esta segunda
funcidn, ya no es un acto absolutamente intelectual como es
la planeacidén, es un acto material de preparacidn previa a -
la realizacibn, pués de nada serviria concebir los fines y -
las acciones para alcanzarlos, asi como los medios que han -
de apoyar las acciones, en el momento que el alumno va a co-
menzar a trabajar en sus tareas de aprendizaje, no cuentan -
con las situaciones y recursos necesarios para ello; propi--
ciar es una tercera funcidn del maestro que implica el moti-
var y verificar en gué grado las conductas de sus alumnos se
van transformando hasta llegar a la que se ha propuesto que

adquieran y tomar una decisién.

G. Evaluacidn.

"Existen muchos tipos de definiciones de evaluacidn en
educacidn, pero generalmente es el proceso de delineamiento;
obtencidn y elaboracidén de informacidn Gtil para juzgar posi

(6)

bilidades de decisidn".

El hecho de que existan diferencias en cuanto a las ca-
pacidades intelectuales, afectivas y sociales de los educan-—
dos, y que en el primer grado de la escuela primaria, éstas
sean acentuadas por la variedad de estimulos que recibe el -
nifio antes de entrar a la escuela hacen necesario que al eva
luar, el maestro aplique un criterio acorde con las pautas -

de maduracidn que presenta cada nifio y le dé& una atencidn in

(6) U.P.N. Antologia. "Evaluacidn en la Practica Docente".

pag. 159.
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dividual basada en la comprensidn global de su personalidad.

La evaluacidn del aprendizaje comienza con la deteccidn
de los diferentes grados de desarrollo intelectual, social,
afectivo y motor de los nifios, de acuerdo con sus anteceden-
tes escolares y sus condiciones econdmicas, y de salud. Es
necesario prestar atencidn a las diversas expresiones y po--
tencialidades del alumno, tales como coordinacidén motriz, ca
pacidad audiovisual, vocabulario, atencidn, memoria,; inter—-

pretaciodn, participacidn., etc.

El maestro deberd realizar las evaluaciones a través de
la observacidn constante del comportamiento de los alumnos -
durante el proceso de enseflanzd-aprendizaje o mediante la --
utilizacidn de técnicas que juzgue convenientes. Una vez --
centradas las observaciones en las tablas de registro, el do
cente, aplicando su criterio las interpretara y traducird a
una notacidn oficial. La informacidén de los resultados de -
la evaluacidon llevada en los registros serad suficiente para
conocer y emitir juicios certeros. Dicha informacidn sera -
de acuerdo al registro que el maestro llevara de cada alum--

no.

Por lo que, la corriente pedagbgica predominante actual
mente pretende hacer de la escuela un sitio amable, donde el
alumno viva su presente y aprenda en un ambiente estimulante
y positivo. Los examenes angustiantes y las calificaciones
represivas son incongruentes con esta pretencidn y dan al -

traste con esa ambientaciodn.
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CAPITUTLDO II

LOS SUJETOS DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

A. Papel del maestro.

El maestro debe conocer el proceso a seguir para la en-
sefianza de los nlimeros y asi, ubicar al nifio en el momento -
€n que se encuentra y elevarlo a otro momento evolutivo del
conocimiento. Asi mismo, deberad estar conciente y permitir
que, ante una situacidn los alumnos puedan llegar a una mis-
ma solucidn por distintas maneras, y en su indagacidn podran
cometer errores. Pues estas contestaciones equivocadas, da-
das ante una situacidn, las deberd admitir porque manifiesta
lo que el nino estd conceptualizando; por lo cuidl, se debera
crear un ambiente en el gque "errar" esté autorizado, ya que
de lo contrario, el alumno no se atrevera a fallar, ni expon
dra sus hipotesis; en definitiva, le costard mucho trabajo -

avanzar en sus conocimientos.

Por lo antes mencionado, el maestro deberd tomar en ---
cuenta las diversas opiniones gue manifiesten los alumnos pa
ra conocer sus nociones y asl, poder problematizar en sus --
procesos de aprendizaje a través del cuestionamiento y plan-
teamiento de nuevas situaciones, en donde los procedimientos
gue anteriormente resultaban Gtiles, sean ahora insuficien--
tes; propiciando la confrontacidn e interaccidn entre los --
alumnos, ya que por lo general, en un grupo surgen diferen--
tes maneras de solucionar un mismo problema. Este intercam-
bio, en donde los nifios sugieren y preguntan, se da en forma
espontanea, s0lo que los docentes no la aprovechamos e inclu
so la reprimimos por que lo consideramos intercambio de erro

res que nos entorpece la enseflanza y altera la disciplina.

El maestro ayudarad a sus alumnos a construir los concep
tos matemdticos que nos inguietan en la medida en que efec--
tie las situaciones de aprendizaje apropiadas: adquiriendo -

como referenciz los conocimientos ya construidos por ellos;-

inveng
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sugiriendo problemas que los guien a conflictuarse, propi---
ciando la comparacidén con los sucesos reales y con los dife-
rentes puntos de vista gque surjan; incitdndolos para que re-
flexionen y traten de descubrir respuestas por si mismos, en
vez de ser solamente receptores pasivos; dandoles la informa
cidn gue necesiten cuando ellos, después de haber investiga-
do soluciones, para algun problema, no sean capaces de resol
verlo, estar pendiente a sus intereses, teniendo flexibili--
dad para dejar una actividad que se tenia programada cuando

surja en el saldn, un tema diferente o un problema por resol
ver; no interrumpir una actividad cuando los estudiantes ma-
nifiestan interés por ella, coordinando el trabajo de manera
que se puedan atender las necesidades individuales de los ni
flos, dejando la ideologia tradicional de que "el lugar del -
maestro es estar frente al grupo y en cambio, que recorra --

las diferentes mesas para observar el trabajo de los alum---

(7)

nos, y asi confrontarlos y apoyarlos"

Para el nifio de primer afio, es comin buscar diferentes
solucionels a los problemas gque surgen, tanto en sus juegos
como en su vida diaria; por tal razdn, propongo que el traba
jo que se realice en matematicas; considere el disefio de si-
tuaciones que impliquen para los nifos la puesta en marcha -
de diversas estrategias de solucidn. Las actividades debe--
ran estar disenadas para enfrentarlo a resolver situaciones
de esa naturaleza, permitiéndole abordarlas de acuerdo a sus

posibilidades.

B. El nino en la escuela.

Para el nifio, ingresar a la escuela es introducirse en
un mundo en el que debera adquirir progresivamente conoci---
mientos complejos, que le seran Utiles en una sociedad deter
minada y en consecuencia, le seran indispensables para su fu

tura formaciodn.

(7) S.E.P. "Propuesta para el aprendizaje de las matemati---

cas". Ier. Grado. pag. 69.
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En el proceso ensefianza-aprendizaje, el punto principal
de partida es el nifio, s6lo que en este proceso, no puede --
desvincularse la participacidn del maestro, ya que &sta se -
da en forma paralela. Para que el desarrollo exitoso de los
alumnos se d&, el maestro debe contribuir a que el nifio sea
un sujeto activo que constantemente se cuestiona, indaga, po
ne en practica lo investigado y concluye hipdtesis; es de---
cir, que se conflictle para poder comprender todo lo que le
rodea (para construir su propio aprendizaje). Que se dé su
tiempo para cambiar de actividad y buscar una respuesta ade-
cuada, y la duda en el nifio no debe de preocupar al profesor
pues ésto, indica que ha entrado en un conflicto y trata de
encontrar una respuesta y aunque cometa errores, no se le de
be de criticar por ello, al contrario se le debe preguntar -
¢ Por qué crees gue... ?, ¢ qué te hizo pensar en... ?, ¢ cd
mo podemos hacer para... ?, etc., entonces, el maestro dis--
tinguird si se trata de un verdadero error en el sentido de
qgue estaba confundido o distraido, o si se trata de un error

constructivo y por tanto, Gtil al proceso de aprendizaije.

El nifio necesita comprensidn y estimulo al cometer di--
chos errores para poder avanzar en sus conocimientos, asi co
mo tlambién requiere de la interaccidn y comunicacidn cons--
tante con sus companeros, debe de sentir que las opiniones -
de todos se toman en cuenta por igual, ver que su trabajo se

aprecia y su esfuerzo se valora tanto como el de los demas.

C. Contexto familiar.

En la vida familiar, el nifo adquiere valores, reglas,
tradiciones y costumbres. Lo cual, es basico para la forma-
cidn de su personalidad y aprendizaje. Pues &stos ejercen -
sobre &l una enseflanza directa, en la medida en gque contro--
lan su conducta mediante recompensas y castigos, tales como
la acebtacidn o el aislamiento, segiin si se adapta o no a --

ciertas conductas esperadas. La familia impone al nific su -
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estilo de vida, un estilo de vida comin al nivel social al -

cudl la familia pertenece y al barrio en que vive.

Sin embargo, cuando el nifno ingresa a la escuela, su --
personalidad estad abierta a una cultura md3s amplia, comienza
a tener contacto con otra realidad desconocida para él. En-
tre la educacidn informal recibida en la familia y la educa-
cidon formal adquirida en la escuela existe una intima rela-
cidén. Ya que la familia juega un papel de vital importancia

dentro del proceso educativo del alumno.

En la escuela, los procesos de enserianza-aprendizaje en
los contenidos y técnicas de socializacidn estad presente la
realidad de los nifios. Este empieza a establecer relaciones
familiares y sociales en las cuales constantemente las estéa
confrontando, complementando o adquiriendo formas de pensar,
sentir y hacer; lo cual, implica multiples aprendizajes. Va
construyendo una realidad a través de las diversas relacio--

nes sociales gque va teniendo con los demés.

D. El1 entorno social.

"El proceso educativo informal cada vez cobra mayor im-
portancia en la educacidn del sujeto dada la cantidad de in-
formacidén comunicada y la transmisidon de valores, normas y -
conductas emitidas por instituciones diferentes al ambito es

colar".(s)

La influencia que ejercen estos medios actualmente en -
la formacidn de los estudiantes, el maestro ademas de cues--
tionar su funcidn, debe considerarlas como auxiliares para -

su trabajo docente.

(8) U.P.N. Antologia. "Problemas de Educacidn y Sociedad en

México". pag. 103.
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El avance tecnoldgico y los medios masivos de comunica-
cidén, han hecho de la televisidn una realidad presente e ine
vitable para los nifios, ya que pasan la mayor parte de su --
tiempo libre viéndola. Actualmente, en la escuela, en la ca
lle y en cualquier parte, encontramos a grupos de nifios pla-
ticando acerca de los programas televisivos, jugando con sus
personajes. Muchos de ellos escuchan mensajes publicitarios
© noticias. La sensibilidad artistica también esti siendo -
transformada, y el escuchar misica, por ejemplo, se estd ---
transformando a través de los videos. EI1 mensaje televisivo
se convierte asi, en un canon educativo, en el que padres y

maestros podemos incidir criticamente.

También las religiones cumplen un papel importante. Ac
tualmente muchos nifios viven en sus practicas religiosas, y
en las situaciones cotidianas relacionadas con el mandamien-
to religioso y los simbolos morales, medios y exigencias de
control racional sobre las necesidades corporales y emociona

les que paralizan sus potencialidades.

E. Entorno Institucional.

El trabajo de los maestros es un producto de la rela---
cidn sujeto-institucidn, donde ambas lo modifican y son modi
ficadas por é&ste. En cada institucidn educativa, el desempe
no de los maestros adquiere un contenido especifico, el cudl
se construye en la cotidianeidad escolar; se define median-
te un proceso de construccidn continuo donde participan las
condiciones materiales especificas de cada escuela y las re-

laciones que se dan al interior de ella.

La relacidon de cada escuela con la supervisidn corres--
pondiente impone de entrada obligaciones, actividades como -
llevar la documentacidn, la cooperativa y los concursos, en-

tre otras exigencias que se transforman en tareas para los -
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docentes. Con el cumplimiento de esas actividades las escue
las se hacen presentes ante el supervisor. También diversas
Secretarias de Estado utilizan a los maestros como agentes -
ideales para promover o realizar miltiples campafias. Otro -
elemento central son las relaciones en el interior de la es-
cuela, las cuales funcionan como la base, el antecedente so-
bre el cuil, se distribuyen las tareas y los grados escola--

res.

"En la vida cotidiana escolar, la realidad responde a -
una ldgica distinta a la de las normas institucionales, es -
en lo referente a la relacidn de la escuela, excepto el pago
de los maestros, su intervencidén en los asuntos administrati
vos es inevitable y ademads importante para la propia institu

(9)

cidn".

Otra de las realidades escolares, son las actividades -
dentro del saldn de clases, el trabajo especifico con los --
contenidos programaticos ocupan menos de la mitad del tiempo
que comparten maestros y alumnos, yva que, el maestro se ve -
obligado a realizar una serie de actividades fuera del saldn
que le quitan mucho tiempo como son campafias, festivales, --
concursos, kermesses, funciones de cine, teatro, etc. La re
lacidn entre los niflos, su apropiacidén de la escuela es, sin

duda, indicativo de lo que pasa en el ambito escolar.

(9) U.P.N. Antologia. "Escuela y Comunidad". pag. 38.
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CAPITULO ITT1I

LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA

A. Sociogénesis de la Matematica.

Una de las funciones en la ensenanza desde hace mucho -

tiempo, es la de recorrer nuestra herencia cultural represen
tada por los grandes campos del conocimiento. El estudio de
la matematica forma parte de esta herencia cultural. Estas

facilitan el desarrollo de una cultura, asi como también res
ponden a la configuracidn que les impone, como podemos com--
probarlo en el desarrollo actual de unas matematicas moder--
nas. En la medida en que siguen siendo propdsitos de la edu
cacidn los conocimientos de vastos campos del aprendizaje, -
la enseflanza de esta asignatura tiene también su fin cultu--

ral.

Las matemdticas son comprensibles y utiles, producto --
del ser humano social, y los sujetos que las establecen son:
como cualquiera de nosotros, individuos comunes. Aproximar-
nos a esta cilencia no tiene por que ser arriesgado, ni dema-
siado tedrico o aburrido, el trabajo se puede organizar y or
denar; ademds plantear (a veces) de manera divertida y par--
tiendo de realidades concretas, cotidianas, se pretende lo--
grar un cambio de actitud hacia esta disciplina. Dicen que
las matemdticas ejercitan la manera de pensar, de razonar y

para comprenderlas no debemos verlas como una obra acabada.

Es imprescindible que cada uno de nosotros, se apropie
del proceso de razonamiento, que se familiarice con ellas vy
logre el descubrimiento, sea éste, grande o pequeino. Esto -
sdlo lo lgramos haciendo las cosas, trabajando los proble---
mas, encontrando caminos y soluciones propias. Y la Unica -
manera de llegar a resolver problemas es empezar por inten--
tarlo. Si al primer intento no podemos resolverlo, guiza es

necesario incidir. Al tratar de solucionar un problema va--



rias veces, se van adquiriendo paulatinamente, recursos que
nos permiten llegar por fin a la solucidn. Principiamos por
descubrir una manera de leer poco inocente, una lectura que
nos da, ya no una idea general del contenido del problema, -
sino una lectura que nos permite extraer con toda exactitud
los elementos del problema y sus relaciones. Consecutivamen
te, descubrimos poco a poco la manera de encontrar solucio--
nes de los elementos y relaciones gue tenemos. Finalmente,
podemos encadenar las conclusiones que vamos adquiriendo has
ta llegar a una solucidn, con la que demos respuesta al tema
que nos fué sugerido. Algo muy importante en este proceso -
es la satisfaccidn que nos da cada pequefio avance que vamos

logrando.

Por medio de la solucidn de problemas, nos acercamos a
la matemadtica; sin embargo, hay otros procesos gque ayudan,--
el asombro de encontrar como se descifran los seres matemati
cos en realidades concretas y cOmo se manifiesta dicha cien-

cia partiendo de la realidad.

Estos procesos nos llevan a lo que se llama intuicidn -
matematica, es decir, la integracidn de una coleccidn, cons-
ciente o inconsciente ordenada de experiencias. La intui---
cidon nos permite saber cada vez mas, cdmo enfrentar las mate

maticas.

Todas las ramas de la matematica tuvieron su origen en
problemas concretos (no necesariamente Gtiles) y al princi--
pio fueron desorganizadas y bastantes comunes, y sdlo a tra-

vés del tiempo demuestran su verdadera fuerza.

Las sorpresas abundan. La teoria de la probabilidad --
surgid por una discrepancia entre jugadores ociosos y hoy, -
es un arma insustituible de todas las ciencias naturales y -
sociales. La geometria se origind, segln se dice en un pro-

blema del cuadl, dependia toda la economia del antiguo Egip--
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to, se volvid belleza pura para los griegos y aguda herra-—-
mienta con Descartes, algunas de sus descendientes se culti-

van en la actualidad por su belleza propia.

Las matemdticas que destacan en los libros de texto, --
son para el nifio algo cerrado y acabado, algo definitivo. Es
por ello, que el problema de las matemdticas en la primaria
es fundamental con respecto al método de ensefianza, ya que,-
el que se propone en los programas y libros de texto de este
nivel, transcurre desde una posicidn que privilegia la meca-
nizacidn de procedimientos y el dominio de algoritmos, for--

zando la memorizacidn de conceptos dados.

La ensefianza de las matemdticas en la escuela primaria
debera rescatar los aciertos y salvar los errores de expe---
riencias curriculares pasadas, subrayando los elementos for-
mativos y de utilidad practica que dicha ciencia contiene, -
ademas, el alumno ha de construir su propio conocimiento ma-
tematico redescubriendo los conceptos, las leyes y las pro--
piedades matematicas. Este redescubrimiento se lograri me--
diante la accidn sobre los objetos, la reflexidn sobre esa -
accidn y la interaccidn con los demds nifios para llegar, a -
partir de ellos, a la simbolizacidn de los conceptos, es ne-
cesario que el nino al ir construyendo sus conceptos mateméa-
ticos, no se deje solo, ya que tal vez no logre elaborarlos
o0 tarde mucho en hacerlo. Al estudiante puede ayudarsele a

reflexionar conflictuiandolo.

B. Aspecto conceptual (nGmero).

Uno de los conceptos fundamentales de la matematica es
el numero. Los nifios desde antes de que ingresen a la escue
la primaria se enfrentan a diversas situaciones en las que -
hacen uso de este concepto; asi por ejemplo: realizan activi
dades de conteo para saber la cantidad de juguetes que tie--

nen o en otro caso, comparan la cantidad de canicas que tie-
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nen con la de algﬁh amiguito para determinar quién posee ---
mas. Ahora bien, la utilizacidn que los nifios puedan hacer

de los nimeros no implica, necesariamente, el que hayan lo--
grado adquirir el "concepto de numero". Comprender dicho --
conceptolimplica necesariamente que: el nimero no tiene que
ver con la naturaleza de los objetos, ni es una propiedad de
los mismos ya que, si este fuera el caso; que objeto, por --
ejemplo, tiene la propiedad cero. El nimero que se le asig-
ne a una cilerta cantidad de objetos contados serd siempre el
mismo, independientemente del orden que se siga para contar-
los (siempre y cuando no contemos un objeto mids de una sola

vez). Al contar una cierta cantidad de objetos, el Gltimo -
numero nos indica la cantidad total de objetos contados y no
sdlo el nimero que le corresponde al Gltimo objeto contado.-
Si bien es cierto, gque no podemos ensefiar directamente lo --
que es el concepto de nimero, ya que es el nifio quién lo va

construyendo a partir del establecimiento de diferentes rela
ciones entre objetos, por lo tanto, podemos propiciar situa-

cionés en donde se favorezca dicha construccidn.

Que el nifio construya el concepto de nimero es de suma
importancia para que asl, pueda aplicarlo a su vida cotidia-

na sin ningin problema.

El concepto de nimero es el resultado de la sintesis de
la operacidn de clasificacidén y de la operacidn de seria----
cidén, ya que ambas estidn intimamente relacionadas. Por lo -
gque, es necesario analizar en qué consisten esas operaciones
por las que el nifio debe pasar para que pueda seguir con su

proceso de desarrollo.

La clasificacidn es una operacidn ldgico-matemdtica fun
damental en el proceso de desarrollo del pensamiento, cuya -
importancia no se reduce a la relacidn con el concepto de na
mero, e interviene en la construccidn de todos los conceptos

gue cdnstituyen nuestra estructura intelectual. Se puede -
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decir que clasificar es "juntar" por semejanzas y "separar"
por diferencias. En la clasificacidn se toman en cuenta ade
mas de las semejanzas y diferencias, otros tipos de relacio-

nes: la pertenencia y la inclusidn.

La pertenencia es la relacidn que se establece entre ca
da elemento y la clase de la que toma parte; la inclusidn es
la relacidn que se establece entre cada subclase y la clase
de la gue toma parte, de tal modo, que nos permite determi--
nar que la clase es mayor y gue tiene mas elementos que la -
subclase. Siendo la inclusidn una caracteristica de la cla-
sificacidén la cual, también juega un papel importante en el

concepto de nimero.

La seriacidn al igual que la clasificacidén es una opera
cidn gue ademds de intervenir en la formacidn del concepto -
de ntmero, constituye uno de los aspectos fundamentales del

pensamiento ldgico.

Seriar es establecer relaciones entre elementos que son
diferentes en algln aspecto y ordenar diferencias. La seria
cidén se puede efectuar en dos sentidos; creciente y decre---
ciente, destacando que la seriacidn tiene dos propiedades --

fundamentales que son la: transitividad y reciprocidad.

Para abordar el concepto de numero en la escuela prima-
ria es necesario analizar el proceso psicoldgico a través --
del cuéal, el nifio construye sus conceptos. Tomando en cuen-
ta que las operaciones de clasificacidn y seriacidn estén in
volucradas y se fusionan a través de la operacidn de corres-

pondencia.

La seriacidn, clasificacidn y correspondencia para su -
proceso de construccidn debemos tomar en cuenta que las tres
operaciones son simultaneas, lo que significa que el nifio no

las construye en forma sucesiva, sino al mismo tiempo, pero
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para ello tiene que atravezar por etapas o estadios en el --

proceso de construccién de cada uno.

Psicogénesis de la clasificacidn. Esta atravieza por tres es

tadios.

Primer estadio: hasta los 5-6 afios aproximadamente.

Segundo estadio: desde los 5-6 afios hasta los 7-8 afios --

aproximadamente.

Tercer estadio: (operatorio) a partir de los 7-8 anos ---

aproximadamente.

Caracteristicas del primer estadio.

"El nifio clasifica sobre la marcha: toma un elemento --
cualguiera, y luego otro gue se parezca en algo al anterior,
después un tercero que tenga alguna semejanza con el segundo
y asi continGa seleccionando cada elemento con alguna carac-

teristica que tenga en comin con el Gltimo que ha coloca----
do" (10)

El nifio al clasificar obtiene como resultado de sus ac-
tividades clasificatorias un objeto total al colocar cada --
elemento junto a la anterior logrando una continuidad espa--
cial en la ubicacidn de los elementos, porgque al estar cen--
trado en la busqueda y semejanza no los separa. A este esta

dio de la clasificacidn se le denomina "coleccidn figural".

El nifio en esta etapa deja muchos elementos del univer-
so sin clasificar, dando por terminada la actividad sin ha--
ber tomado en cuenta todos los elementos gque se le ofrecie--

ron porque ve un objeto total que se le ha formado y conside

(10) Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Nimero. Anexo 1
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ra la pertenencia de cada elemento a la coleccidn en funcidn
de la proximidad espacial. Al finalizar este estadio, el ni
o logra reacomodar los elementos de su clasificacidén forman

do subgrupos, pero a@n no los separa.

Caracteristicas del segundo estadio.

Permite pasar de la coleccidn figural a la clase 1o6gi--
ca. El logro inicial del nino en relacidn al estadio ante--
rior es que comienza a tomar en cuenta las diferencias entre
los elementos, por lo tanto, forma varias colecciones separa
das. El resultado no es todavia una clase ldgica pero, a di
ferencia del anterior, no queda constituido un objeto total,
una figura sino pequefios grupitos, por lo que, a este esta--

dio se le denomina coleccidn no figural.

Los criterios clasificatorios los establece a medida --
que clasifica de tal modo, que suele alternarlos, pero ya no
de elemento a elemento como lo hacla en el estadio anterior,

sino de conjunto a conjunto.

En el primer momento de este estadio, el nifio deja a un
elemento del universo sin clasificar y progresivamente incor
pora mas hasta clasificar todos los elementos que constitu--
yen el universo. Esta clasificacidén nos indica que empieza
a aceptar diferencias entre los elementos de un mismo conjun
to, puesto que ya no busca semejanzas maximas, lo cual, le -
permite colecciones mas amplias, que abarcan mayor niimero de

elementos cada una.

La pertenencia de un elemento a un conjunto ya no esta
dada por la proximidad espacial, sino por la semejanza que -
guarda con los demas elementos de dicho conjunto. También -
en este estadio, llega a clasificar un mismo universo con ba
se en Hiferentes criterios, es decir que si clasificd los --

blogues 16gicos en funcidn del criterio color, también podra
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hacerlo de acuerdo a la forma, tamafio, etc. El nifio no se -
aferra a un sdlo criterio, sino que utilizarid todos los que
el material le permita. Las clasificaciones que el nifio rea
liza al final de este estadio son similares a las que haria
un sujeto del estadio operatorio, la diferencia en éste, es
que todavia no ha construido la cuantificacidn de la inclu--
$idn, o sea gque el nifio alin no considera que la parte esta -
incluida en el todo y que éste abarca a las partes que lo --

componen.

Caracteristicas del tercer estadio.

En este estadio, el nifo anticipa el criterio clasifica
torio que va a utilizar y lo conserva a lo largo de la acti-
vidad clasificatoria, también puede clasificar con base en -
diferentes criterios y toma en cuenta todos los elementos --

del universo.

"El logro fundamental del nifio del estadio operatorio -
es que establece relaciones de inclusidn. Se consolida la -
coordinacidn interiorizada de la reunidn y la disociacién --
que en el segundo estadio realizaba en forma efectiva. Esa
coordinacidén de la reunidn y la disociacidn constituyen la -
reversibilidad que caracteriza a la clasificacidén operato---

ria".(ll)

Es de suma importancia conocer al nifio y ubicarlo en el
estadio en que se encuentra para asi poderle proporcionar el
material adecuado que le ayude a pasar al estadio sucesivo,-
y el cuédl, deben ser objetos con los que &l conviva continua
mente. Asl como también, se debe cuidar la relacidn sujeto-
objeto, dandole confianza al nifio en los cuestionamientos --

que se le hagan para que pueda reflexionar sobre lo que ha--

(11) Ibid. pag. 27.
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ce, por lo que el vocabulario que emplee el maestro debe ser

el apropiado de acuerdo a la edad del nifo.

Psicogénesis de la Seriacidn.

El proceso de construccidn de la seriacibn atraviesa --

por tres estadios:

Primer estadio: hasta los 5-6 afios aproximadamente.

Segundo estadio: desde los 5-6 afios hasta los 7-8 aproxi-

madamente.

Tercer estadio: (operatorio) desde los 7-8 afos.

Caracteristicas del primer estadio.

El nifilo que se encuentra en el inicio de este estadio -
al proponérsele que haga una seriacidn, forma en un princi--
pio parejas en donde cada elemento es perceptivamente muy di
ferente al otro, no establece alin verdaderas relaciones y en
ese sentido, .se puede decir que es una conducta pseudoclasi-
ficatoria. El nifio sdlo percibe lo grande y lo pequefio, lo
largo y lo corto, no diferencia lo mas grande y lo mis peque

no, sino al final es cuando empieza a hacer diferencias.

Caracteristicas del segundo estadio.

El nifio en este estadio puede construir la serie con --
diez palitos por tanteo, es decir que toma un primer palito
al azar, luego otro cualguiera gue compara con el primero, -
después un tercero que compara con los dos anteriores para -
decidir donde colocarlo y asi prosigue hasta seriar todos --

los palitos respetando la linea de base.

Caracteristicas del tercer estadio.

El método que utiliza el nifio del tercer estadio para -
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seriar es sistemdtico. También es capaz no solamente de es-
tablecer relaciones, sino también comparar esas relaciones.
Aqui construye la reciprocidad, lo cuidl se pone de manifies-
to en que: al intervenirse el orden de la comparacidén el ni-
fio invierte en forma deductiva la relacidén entre los elemen-
tos. Por ejemplo: cuando se le pide que construya la serie
inversa después de haber logrado la directa, el nifio del ter
cer estadio empieza de nuevo, como si se tratara de otra se-
riacidn totalmente diferente. Las relaciones "menor que" y
"mayor que", no son ain entendidas como inversas, sino como
dos tipos diferentes de relaciones. El nifio operatorio, en
cambio invertira la serie en forma sistemdtica, sin desha--
cer las gque ha construido originalmente, sino pasando del 41

timo al primer lugar, el pentltimo al segundo, etc.

En este estadio, el nifo ya no utiliza el tanteo como -
lo habia hecho en los dos estadios anteriores. Es importan-

te que el maestro lo induzca para lograr lo que se propone.

Psicogénesis de la Correspondencia y la Conservacidn de la -
Cantidad.

El proceso de construccidn de la operacidn de correspon

dencia atravieza por tres estadios:
Primer estadio: hasta los 5-6 afios aproximadamente.

Segundo estadio: desde los 5-6 afios a los 7-8 afios aproxi

madamente.

Tercer estadio: (operatorio) a partir de los 7-8 ahos ---

aproximadamente.

Caracteristicas del primer estadio.

En este estadio, el nifio no establece la corresponden--
cia biunivoca. Es decir, que si le dia al nifio dos hileras -
o . -
de fichas de diferente color, no podrad establecer la corres-

pondencia, pues sdlo trata de que coincidan los dos extremos
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y si esas mismas fichas se las juntan, &l asequrarid que ya -

no hay lo mismo sino que son mas poquitas.

Caracteristicas del segundo estadio.

El nifio en este estadio a diferencia del exterior, ya -
establece la correspondencia biunivoca ante la misma consig-
na. Es frecuente que en esta etapa conozca el nifno el nom--
bre de los nimeros, pero aun no construye la conservacidn de
la cantidad, ya que al contar sdlo establece una correspon--
dencia término a término entre la serie de los nombres de --
los numeros y un conjunto de elementos concretos. En éste,
la numeracidn verbal no implica la nocidn de conservacidn, -
dado gue para el nifio puede haber cosas que tienen mds y co-
sas que tienen menos elementos, aun cuando es la misma canti

dad de objetos.

Pero cuando el nifno esta en la transmisidn hacia el ter
cer estadio, contar los elementos de conjuntos equivalentes
gue tienen distinta distribucidn espacial, los lleva a en---
trar en contradiccidn con lo que &l puede afirmar a partir -
de la longitud, ya que se pregunta como habiendo X elementos
en uno y X elementos en otro conjunto, puede haber mas ele--
mentos en un conjunto que en el otro. La toma de conciencia
de este conflicto contribuirad sustancialmente el avance ha--

cia la conservacidén del numero.

Caracteristicas del tercer estadio.

Los ninos del tercer estadio ya afirman la conservacidn
de la cantidad, pero a veces no la argumentan aunque después
pueden llegar a fundamentar por qué la cantidad se conserva
dando uno o varios argumentos: "hay los mismos porgue no pu-
siste ni quitaste nada" o "sigue habiendo igqual, la hilera -
de este color es mds larga y la de este otro color es mas --

cortita porgque estan juntitas" o "hay lo mismo porque pode--
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mos volver a ponerlas como estaban antes". O sea que el ni-
fio ya sabe que las Gnicas formas de alterar una cantidad dis
continua son agregar o quitar elementos; en los estadios an-
teriores sabia que no se puso ni se quitd elemento alguno, -
pero como estaba centrado en los estados finales no tomaba -

en cuenta las acciones.

Es muy importante llegar a la correspondencia y a la --
conservacion de la cantidad respecto al numero. Porque el ni
No podrad considerar que un conjunto de nueve elementos serd
equivalente a todos los conjuntos de los mismos elementos, -
asl como no equivalente a todos los conjuntos mayores o meno
res gque nueve, independientemente de la disposicidn espacial

de sus elementos.

La operacidn de correspondenciz representa una fusidén -
de clasificacidn y seriacidn, ya que, se clasifica con base
en cualidades, la clasificacidn es uvna operacidn centrada en
la semejanza: los elementos se reunen precisamente con base
en los parecidos que guardan entre si y se consideran equiva
lentes en funcidn del criterio elegido, independientemente -
de sus diferencias, y mientras se estd seriando en base a —--
criterios cualitativos, la seriacidn se centra en las dife--

rencias, ya que consiste precisamente en ordenarlas.

"En el terreno de lo cualitativo, clasificacidén y seria
cidn se mantienen separadas. Pero cuando se trata de esta--
blecer equivalencias numéricas entre dos conjuntos (es de---
cir, cuando se prescinde de las cualidades) los elementos —--
son considerados al mismo tiempo como equivalentes y como di

ferentes".(lZ)

(12) Ibid. pag. 36
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En los primeros grados de primaria, mds que en ningln -
otro, el material didactico es muy importante para poder pro
piciar aprendizajes significativos por lo que, el material -
que se utilice, para ello, deben ser objetos concretos que -
el nifio use en su vida diaria y pueda manipularlos, ya que -
la mayoria de los conocimientos matematicos el nifio los ad--
quiere a través de interactuar con ellos para que pueda re--
flexionar sobre las acciones y relaciones que efectia con --
ellos. No precisamente el material que se use deberd ser --
"caro", pues si utilizamos nuestra imaginacidén hasta con 1lo
que al nifio le rodea como: cartas, semillas, cajas, fichas,-

etc.

El juego también contribuye enormemente en el proceso -
ensenanza-aprendizaje, pues el nifio se entusiasma con ellos,
pero debemos de hacer del juego un ejercicio creativo y ofre
cerle al nifio un clima favorable, creativo, sincero y ale---
gre. Ya que, el juego ayuda esencialmente al desarrollo de
la imaginacidn y de la expresidn, haciéndole sentirse un ser
social. El juego es parte esencial en la vida de todo nifio,
el cual ofrece un campo riquisimo que la escuela debe aprove
char, pues el nifio ocupa gran parte de su tiempo en ese tipo
de actividades. El juego por sl mismo no reporta necesaria-
mente conocimiento matematico; para que ésto suceda, el jue-
go debe reestructurarse, es necesario hacerle modificaciones
definiendo un propdsito que propicie en el nifio la reflexidn
sobre las acciones que ha realizado a lo largo del juego, a
fin de que éste deje en el nifio algo md@s que placer de ju---

gar.

C. Los componentes 1logicos del numero.

Todos los nimeros en si representan clases numéricas: -

la clase del uno, la clase del dos, la clase del tres, etc.
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Cuando evocamos el nimero, lo que hacemos es identificar a

qué clase pertenece de acuerdo con su propiedad numérica"$l3)

La clasificacion de los conjuntos por su numerosidad, -
no es una acciodn fisica, sino mental. No precisamente se —--—
tiene que descubrir con la vista los componentes de un con--
junto para poder determinar a qué clase numérica pertenece.
Por ejemplo: cuando alguién nos dice gque un sefior tiene ----
8,500 reses, podemos saber que el 8,500 pertenece a una cla-
se numérica determinada, distinta a la de 4,750, a la 2,300
0 a otras, aun cuando nunca hayamos visto reunidas a las ---

8,500 reses.

Los alumnos empiezan a.desarrollar la nocidn de clase -
numérica partiendo de la observacidn de conjuntos fisicos. -
Pero eso no quiere decir que el nlmero se visualice en las -
cosas. Los nifios se valen de la apreciacidn visual para —---
identificar las equivalencias cuantitativas entre diferentes
conjuntos e ir, poco a poco, fabricando la concepcidn de cla
se numérica. Aunque la operacidn perceptual de conjuntos es
un punto de partida imprescindible para la comprensidon del -

nimero, es insuficiente.

El entendimiento de la nocidn de clase numérica necesi-
ta también la posibilidad 1dgica de implantar y conservar --
mentalmente la equivalencia entre dos conjuntos, aunque sus
elementos no se aprecien visualmente en correspondencia uno

a uno.

Por ejemplo, cuando vemos un partido de futbol, sabemos
que cada equipo tiene un determinado ntmero de jugadores, y
gue los mismos elementos se mantendrdn mientras no sea in--—-
cluido o excluido otro, y que esa equivalencia se mantendra

ain cuando ellos estén en continuo movimiento y no podamos -

(13) S.E.P. "Guia para el maestro". Primer Grado. pag. 19.
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apreciar visualmente la correspondencia biunivoca entre los
elementos de ambos equipos. Esta relacidn 1ldgica que nos pa
rece tan evidente, tiene dificultades conceptuales para los

nifilos pequefios.

"Los nifios de cinco, seis y hasta siete afios o mas, ba--

san sus juicios cuantitativos sobre sus apreciaciones percep
tuales. Para ellos un mismo conjunto de objetos & dos con--
juntos equivalentes pueden ser cantitativamente diferentes -

segln la disposicidn espacial de sus elementos".(l4)

Otra relacidn ldogica para la comprensidn del concepto -
de nlmero, es la nocidn de orden. Cuando contamos sabemos -
que debemos colocar los objetos en orden, ya sea fisica o --
mentalmente, con el fin de evitar contar el mismo dos veces,

o emitir alguno.

Cuando los nifios ejecutan sus primeras actividades de -
conteo, por lo general, no sienten la necesidad ldgica de or
denar los objetos. Los vemos contar, pero la relacidén de or
den entre los elementos no es suficiente para poder cuantifi
carlos. También es necesario establecer, entre ellos, una -
relacidn de inclusidn de clases. Es decir, cuando contamos
incluimos mentalmente el uno en el dos, el uno en el dos y -

en el tres, y asi sucesivamente.

Aqul la posicidén de los nimeros dentro de la serie no -
es arbitraria. Depende de las relaciones comparativas mayor
que y menor que, entre las diferentes clases numéricas. Un
nimero tiene determinada posicidn en la serie de acuerdo con
su magnitud. El "siete" por ejemplo: se ubica después del -
sels y antes del ocho, porque es mayor que el primero, pero

menor que el segundo.

(14) Ibid. pag. 20
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Entre los nimeros de la serie existe una variedad de re
laciones de interdependencia que a nosotros nos parecen ob--
vias, pero que los nifios deben descubrir para comprender la

idea logica del nimero.

La comprensidn de las relaciones de clase y ordenamien-
to que se han descrito, hacen posible la conceptualizacidn -
de la serie numérica, ya que, es ésta una ordenacidn progre-

siva de las clases numéricas en funcidn de su magnitud.

Podriamos considerar que el nimero estad conformado por
la fusidn de las relaciones ldgicas implicadas en la clasifi
cacidén y en la seriacidn entendidas éstas, como operaciones
mentales y no nada mas como operaciones concretas, ya que la
clasificacidon permite al nifio entender las relaciones de cla
se numérica y de inclusidn jerarquica implicadas en los name
ros, en tanto que la seriacidn lo posibilita para reconocer
las relaciones de ordenacidn numérica en funcidn de la compa

racidén entre distintas magnitudes.

La clasificacidn, define la cardinalidad del ndmero, --

mientras que la seriacidn; su ordinalidad.

1. Desarrollo de la nocidn de nUmero en los ninos.

Cuando los nifios ingresan al primer grado de primaria,
ya tienen conocimientos numéricos que han ido adquiriendo a
partir de diversas experiencias concretas, relacionadas con

el conteo.

Desde pequenos es frecuente escucharlos recitar los ni-
meros, cuentan memoristicamente, por ejemplo: algunos nifios
pequefios emplean la palabra "uno" para designar un sdlo obje
to y la palabra "dos" para designar varios objetos, e inclu-
so llegan a emplear los términos "tres" & "cuatro" para refe

rirse a muchos objetos.
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Los nifios distinguen desde muy temprana edad, cuales --
son las palabras que sirven para contar y cuales no. Por lo
general, ante una pregunta como, ¢ cuantos hay ?, responden
con un nimero y no con una palabra cualquiera. Aunque afin -
estan lejos de comprender que los nimeros se emplean, para -
designar el valor cardinal de un conjunto y para diferenciar

entre si otros conjuntos con distintos valores cardinales.

Los nifos empiezan a descubrir algunas de las reglas --
convencionales que rigen nuestro sistema de numeracidn ver--
bal a través de la repeticidn memoristica. A partir del na-
mero dieciseis, los nombres de los nlimeros se estructuran --
con las palabras que designan a las decenas y a las unida---
des, por ejemplo; dieci-seis, dieci-siete, veinti-uno, vein-
ti-dos, cuarenta y cuatro, ochenta y seis, ciento-veinti- --

dos.

Los nombres de las decenas también guardan relacidn con
las dos de las unidades. Conociendo los nueve primeros nime
ros de la serie, los ninos pueden llegar a construir los nom
bres de las decenas anadiendo la terminacidn "enta": cuar- -

enta, ses-enta, nov-enta.

Por medio de constantes actividades de conteo, los ni--
fios llegan a reflexionar y descubrir regularidades importan-
tes de los numeros en la accidén de contar. Los descubrimien
tos que el nifioc hace pueden resumirse en los siguientes prin

cipios:

Principio del orden estable.

Los nifnos se fijan que para contar deben decir los name
ros siempre en el mismo orden, aunque este no sea el conven-

cional.

Principio de correspondencia.

Para contar un conjunto, enumerar sus elementos solamen
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te una vez. Pues asi, los nifios confirman el no contar repe

tidamente un mismo elemento, ni tampoco omitir alguno.

Principio de unidad.

Las enumeraciones deben de ser tnicas para cada uno de
los elementos contados. Puesto que cada nlmero posee un va-

lor cardinal diferente.

Principio de abstraccidn.

El nifio descubre que las desigualdades fisicas de los -
elementos no es obstaculo para poderlos contar, ya que puede
abstraer dentro de un marco mas amplio cualquier objeto dis-

puesto a ser contado.

Principio de valor cardinal.

Por medio de insistentes actividades de conteo, los ni-
nos se dan cuenta que el nGmero finalmente dicho indica el -

valor cardinal del conjunto.

Principio de irrelevancia del orden.

El contar de diferentes formas los objetos que formen -
un conjunto, los ninos descubrird@n que la posicidn en que se
encuentren y el orden en gue se cuenten no altera el valor -
cardinal del conjunto. Asi mismo, también la apropiacidn de
la equivalencia y no equivalencia entre los objetos de dos -
conjuntos, independientemente de sus aparentes diferencias.

(conservacidén del nlUmero)

La comprensidn de todas estas relaciones muestran un --
sustento conceptual que facultara al alumno, interpretar la
aritmética formal que comlnmente se ensefla en primer grado.
Aunque los nifios al entrar a la primaria segin sus experien
cias pueden o no haber descubierto estas relaciones. Aprove
char estas experiencias informales sobre el nlimero, podria -

ayudar al maestro a principiar la ensefianza de los nUmeros -
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en un contexto de acuerdo a las posibilidades conceptuales -

de sus ninos.

D. Los contextos numéricos.

El nimero es algo imprescindible en nuestra vida dia---
ria, en nuestra practica utilitaria estd presente casi en to
do momento. A continuacidn se comentara sobre los distintos
significados que puede adoptar el nimero de acuerdo al con--

texto en el que se utilice.

Contexto de secuencia.

La serie numérica convencional a veces se utiliza nada
mas como una mecanizacidn verbal, en la cudl, los nUmeros re
petidos no tienen relacidn alguna con los elementos. Tratan
dose éste, Unicamente de una recitacidn parecida a la que --
utilizan cuando repiten el abecedario. Los nihos pegueflos -
acostumbran repetir la secuencia numérica para practicarla y

aprendérsela de memoria.

Contexto de conteo.

En este contexto, cada nimero contado tiene una rela---
cidn de correspondencia biunivoca con un elemento determina-
do. De este modo, fisica o mental, cada objeto contado se -
va separando sucesivamente del conjunto de los objetos "no -

contados"”.

Contexto cardinal.

El nimero se puede usar para decir una cantidad particu
lar de elementos o sucesos, es decir, para nombrar la cardi-
nalidad de un conjunto. Hay algunas palabras que sefalan la
cardinalidad de los conjuntos en ocasiones especiales, por -

ejemplo: par, duo, trio, cuarteto, gemelos, trillizos, etc.
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Contexto ordinal.

Algunas veces, el nimero se emplea para denominar la po
sicidn dentro de un conjunto dado. Por ejemplo en unas ca--
rreras de caballos; el que llega primero a la meta se le de-
nomina el nlGmero uno, el que llega después el nimero dos, y

asi sucesivamente.

Contexto de medida.

El nOmero se utiliza en un contexto de medida cuando es
pecifica la cantidad de unidades en que se ha dividido una -
dimensidn continua, tales como, la distancia, la superficie,
la capacidad y el peso. Esto es, una dimensién continua, --
puede ser medida solamente después de que ha sido dividida -
en unidades. Las unidades de medida pueden ser las conven--
cionales como el litro, el gramo, el centimetro, o bien arbi
trarias. Por ejemplo: para medir una porcidn de tierra, po-
driamos calcular la cantidad de decimetros ciibicos gue ocupa
su volumen o utilizar un recipiente de determinado tamafio y
calcular con ese recipiente, cuidnto mide esa porcidén de tie-

rra.

Contexto de cddigo.

En este contexto los numeros se utilizan, ocasionalmen-
te para distinguir diferentes clases de elementos como rdtu-
los o simbolos. Por ejemplo: los ntmeros telefdnicos, las -
placas de los carros, los nimeros utilizados en las playeras

de los participantes de una competercia de basket-bol.

Contextos combinados.

El nimero puede estar en cada uno de estos contextos --
por separado o mezclando dos O mas ce los significados deta-
llados. Por ejemplo: en un billete de loteria se puede dis-
tinguir el nimero de la serie como sarte del cddigo de iden-
tificacidén, pero a la vez, indicandc una posicidén relativa -

en la ordenacidén de todas las series de una misma fecha.
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El nifio diariamente se enfrenta con todos estos contex-
tos del nimero, pero cada uno de ellos tiene un nivel de com
plejidad distinto que le es alcanzable o no segln su nivel -
de desarrollo conceptual. Por ejemplo: los nifios utilizan -
el numero en el contexto de secuencia mas pronto que el de -
cardinalidad o el de medida, ya que estos ultimos requieren
el entendimiento de relaciones légicas como la abstraccidn -
de clases numéricas, o de la equivalencia o no equivalencia,
entre distintas dimensiones, lo cudl, no es necesario cuando

se trata de mecanizar oralmente los nombres de los nimeros.

E. Las representaciones graficas en los nifios de primer aflo.

Muchos maestros tienen la idea que ensefar matematicas;
es ensenar el lenquaje grafico de ésta, pero, la importancia
de las formas, signos o simbolos, que lo lleven a la inter--
pretacidn de lo escrito; asi mismo es necesaria la conven—--—

cidén social para que se pueda dar la comunicacidn.

Las representaciones graficas convencionales pueden dar
se a través de simbolos o de signos. Los primeros tienen --
cierta semejanza figural con lo que representan, por ejem—--
plo: la silueta de un hombre o de una mujer, que se coloca -

en la puerta de los bafios piblicos.

Los signos, por el contrario, no guardan ninguna seme--
janza figural con lo que representan, asi, el signo "-" no -
guarda ninguna relacidén de semejanza con el concepto "menos"
por lo tante, dicha representacidn es ademads arbitraria, va
que el concepto "menos" pudo haberse representado con otro -

grafismo.
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"Si bien es cierto, que el sujeto puede conocer y mane-
jar conceptos y operaciones matemdticas, aln cuando desconoz
ca totalmente el lenguaje matemédtico grafico que lo represen
ta, cuando se pretende avanzar en el conocimiento matemdtico
se requiere de un lenguaje grafico para las operaciones, asi
como para los conceptos, por lo cudl, resulta conveniemte —--
que los ninos se vayan introduciendo en el conocimiento de -
la representacidn de los mismos, de manera paralela al de su

construccién".(ls)

Es importante permitir que el nifio realice representa--
ciones graficas esponténeas, ya que constituyen un requisito
imprescindible en el proceso que sigue el nifio para llegar a
comprender y usar las representaciones graficas convenciona-
les y, ademds, que sdlo de esta forma, el maestro podra sa—--
ber en qué momento del proceso se encuentran sus alumnos pa-

ra asi crear situaciones que propicien su avance.

Pero para crear signos se requiere de un proceso de ---
construccidn en el que el nifio parte de los primeros grafis-
mos, pasa por diferentes tipos de representaciones graficas
y llega al uso de signos y que es fundamental tener en cuen-
ta que este punto de llegada se transforma en un nuevo punto
de partida, ya que el manejo de signos supone una secuencia
de acuerdo al grado de complejidad de lo que cada uno de los

signos representa.

(15) S.E.P. "Propuesta para el aprendizaje de las matemati--

cas". Ier. Grado. pa&g. 28 sic (sicut)

50



ESTRATEGIAS TEORICO-METODOLOGICAS

A. Introduccidn.

El objetivo principal de esta propuesta es la de suge--
rir algunas estrategias para propiciar en los nifios de pri--
mer grado, la construccidn del concepto de nimero. Y para -
ello, me he basado en el desarrollo psicogenético del nifio, -
badsico en el logro del aprendizaje significativo para sus --

conceptualizaciones futuras.

Es importante sefalar que cuando un estudiante repite -
los nombres de los nGmeros, o cuenta canicas, no quiere de--
cir con é&sto, que se haya apropiado de la construccidn del -
concepto de numero, ya gue éste lo ird construyendo paulati-
namente a partir de la interaccidn que tenga con los obje---

tos.

Asl pués, la construccidén de dicho concepto no se puede
ensefiar directamente ya que es el nifio el que lo va constru-

yendo.

El nlGmero es la fusidn de las relaciones légicas de la
clasificacidén (que define la cardinalidad del nimero) y la -

seriacidn (la ordinalidad).

La clasificacion va a permitir al nifio entender el enla
ce de clase numérica y de inclusidn jeradrquica implicadas en
los nGmeros, en tanto en la seriacidn reconocera las relacio

nes de ordenacidn numérica entre sus distintas magnitudes.

Para el logro del objetivo de esta propuesta, utilicé -

los siguientes aspectos:

Orden: En donde el alumno realizard actividades de rela
cidén de orden y asi lograr ordenar conjuntos de objetos de -

acuerdo con la cantidad de elementos que tiene cada uno.



Cardinalidad: El alumno ira desarrollando la nocidn de
clase numérica a partir de observaciones de conjuntos fisi--

CcoOs.

La comprensidn de las relaciones de clase y ordenacidn

haran posible la conceptualizacidén de la serie numérica.

Representacidn: Para que el nifio vaya introduciendo en
sus conocimientos representaciones graficas convencionales, -

paralelas al de su construccidn.

La primera actividad a realizar fu® una evaluacidn al -
inicio del ciclo escolar, que me permitid conocer el nivel -
de conocimiento que traia el alumno con respecto al concepto
de numero y asi partir de bases reales que me ayudaran en la

organizacidn de las actividades a efectuar.

Los aspectos gque utilicé para realizar dicha evaluacidn
fueron los mismos que empleé& para lograr el objetivo de la -
propuesta. Se anexa al final del documento, forma de la pri

mera evaluacidn.

B. Claves de registro.

La siguiente tabla muestra la relacidn que se di entre
los aspectos a evaluar y el grado de aproximacidn que los --
alumnos pudieran tener sobre los contenidos. El cudl, sera

utilizado para todas las evaluaciones.

ASPECTOS CLAVE DE REGISTRO CRITERIOS
Orden A No registra.
(menor que) B Dibuja y/o escribe el nume
ral que aparece en el ejem
1-6 plo o mas numerales.
C Dibuja y/o escribe el nume

ral menor, que aparece en
el ejemplo.

Cardinalidad A No registra nada.
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ASPECTOS

1-9

Representacidn

(Decodificacidn
oral)

Representacidn

(Decodificacidn
practica).

Representacidn

Convencional (cono-
cimiento de los nu-
merales).

d

B

CLAVE DE REGISTRO
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CRITERIOS

Hace varios dibujos.

La cantidad de dibujos es
mayor o menor al numero -
de elementos del cuadro,
escribe un numeral que no
representa la cardinali--
dad de los elementos.

Hace varios dibujos que -
representa la cardinali--
dad, escribe el numeral -
correspondiente a la car-
dinalidad de elementos --
del cuadro o escribe con

letra el numeral.

No registra nada.

Hace varios dibujos, ma--
yor o menor al namero de
elementos que se piden.
Escribe cualguier nume---
ral, varios numerales y -
dentro de éstos se encuen
tra el numeral menciona--
do.

Hace la cantidad de dibu-
jos que se le pide. (mini
mo en tres cuadros).

No registra nada.

Hace varios dibujos, pero
es mayor o menor a la car
dinalidad que representa
el numeral, escribe uno o
varios numerales, escribe
con letra el numeral.

Hace la cantidad de dibu-
jos que le indica el nime
ro.

No registra nada.

Hace dibujos, letras, es-
cribe nombres de numeros.

Escribe minimo tres nume-
rales, cualguiera que és-
te sea.



C. Primera evaluacidn (exploracidn y resultados).

En el cuadro 1 aparecen los resultados de esta primera

evaluacidn que llamaré, perfil grupal aplicada en el mes de

septiembre.
PERFIL GRUPAL: PRIMERA EVALUACION
CUADRO 1
Clave del
registro A B C TOTAL
Aspectos
a evaluar
Orden 12 8 20
(Menor que) 1-6
Cardinalidad 1-9 12 8 20
Representacidn
I e 2
(Decodificacidn : 15 g
oral)
Representacidn
(Decodificacidn 8 12 20
practica) .
Representaciodn
Convenglgnal 6 14 20
{Conocimiento
de los numeros).

Notai Las claves utilizadas, no representan niveles en el de
sarrollo, sino que sOlo manifiestan el grado de aproxi
maciones que los alumnos tienen en el aprendizaije del

aspecto que se esta evaluando.
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De la evaluacidén hecha se concluye lo siquiente:

1. Se observa que ningin alumno estd dentro de la categoria
"no registra nada", ya gue cada uno registrd sus propias

representaciones.

2. En los aspectos de orden y cardinalidad el 60% de los ni-
fos hicieron representaciones que iban de las no conven-—-
cionales a la representacidn convencional, aunque sus res
puestas no estuvieron correctas y el 40% did respuestas -
correctas aunque en algunos casos sus representaciones --

fueron no convencionales.

3. Es muy significativo que en el aspecto de representacidn
la mayoria decodifica oral y gridficamente a los numerales
pero el dato anterior nos reafirma la idea de que la repe
ticidén o escritura de numerales no implica la adquisicién
del concepto de nimero y a que éste es la fusidn entre --
las relaciones légicas de clasificacidn y seriacidn gque -
dan origen a los aspectos de cardinalidad y orden respec-

tivamente.

D. Contenidos propuestos para lograr el concepto de nlimero.

Antes de exponer las estrategias sugeridas, es importan
te mencionar los contenidos a alcanzar que son los siguien--

tes:

. Representacidn y relacidn de orcen.

. Nimero, cardinalidad-correspondencia.

1

2

3. NOmero, cardinalidad.

4. NUmero y relacidn de orden.
5

. Nimero, relacidn de orden, sucesor, antecesor. Represen-

tacidn no convencional.

6. Numero, cardinalidad de orden.

7. Nimero, sucesor, antecesor con representacidn convencio—-

107660

nal.

10745¢€9
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De igual manera, es necesario dar una explicacidn de la
forma en que se realizaron dichas estrategias: cada una lle-
va el material adecuado para el nifio y asi lograr su inte---
rés, su procedimiento, en donde van en forma implicita las -
consignas (consiste en las Ordenes que se le dan al nifio pa-
ra que efectile las actividades de acuerdo al nivel en donde

se encuentra) necesarias a ejecutar.

E. Planeacidon de actividades.

ACTIVIDAD: Cuento y dibuja.

CONTENIDO: Representacidn, relacidn de orden.

OBJETIVO: Establecer un orden no numérico en los nifios.
MATERIAL: Dibujos representando el cuento de la hormi--

guita, hojas blancas y el cuento.

CUENTO: LA HORMIGUITA

Una vez, una hormiguita tenlia un montdén de maicito y el
ratdn se lo estaba comiendo.

Entonces, la hormiguita fué a ver al gato y le dijo: ga
to muerde al ratdn, porque se estd comiendo mi montdn de mai
cito. El gato dijo: por qué le he de morder, si a mi no me
hizo nada.

Entonces, la hormiguita se fué muy triste a ver al pe--
rro y le dijo: perro, muerde al gato, porgue no quiso morder

al ratdn gque se comid mi maicito.

Y el perro dijo: por qué he de morder al gato, si a mi
no me hizo nada.

La hormiguita se fué muy triste a ver al palo y le di--
jo: palo golpea al perro, que no guiso morder al gato, que -

no guiso morder al ratdn que se comid mi maicito.

Y el palo dijo: por gué he de golpear al perro, si a mi
no me hizo nada. Entonces la hormiguita se fué muy triste a
ver al fuego y le dijo: fuego, gquema al palo, gue no quiso -

golpear al perro, que no quiso morder al gato, gque no guiso
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morder al ratdn dque se comid mi maicito.

Y el fuego le dijo: por qué he de quemar al palo si a

mi no me hizo nada.

Entonces, la hormiguita se fué muy triste a ver al agua
y le dijo: agua apaga el fuego, que no quiso guemar al palo,
gue no quiso golpear al perro, que no quiso morder al gato,-

que no gquiso morder al ratdn gue se comid mi maicito.

Y el agua fué hacia el fuego, el cudl, al ver que lo -—-
iban a apagar corrid hacia el palo, el cual, al ver que lo -
iban a quemar corrid a golpear al perro, el cudl, al ver que
lo iban a golpear corrid a morder al gato, el cual, al ver -
que lo iban a morder corrid a morder al ratdn, el cual, al -
ver que lo iban a morder dejd de comer el montdn de maici--

to.

Y la hormiga vivido muy feliz.

PROCEDIMIENTO

El maestro explica al grupo, voy a leerles un cuento es
cichenlo muy atentos. Al terminar de leerlo se les pregunta
a los nifios para saber si lo recuerdan o no. Si hay pocas -
respuestas o ninguna, se les vuelve a leer el cuento; al fi-
nalizar se les hacen las siguientes preguntas; ¢ COmo empie-
za el cuento ?, ¢ qué parte sigue ?, : y luego ?, y asi suce

sivamente.

Es probable que los alumnos, a pesar de esta segunda --
lectura, no recuerden el orden de las estrofas, por lo que -
para reforzar dicha actividad se hacen equipos de trabajo en
los gue se le pide gque realicen un dibujo sobre la hormigui-
ta con alguno de los personajes con los que aparece en el --
cuento, (si alguno de los nifios dibujan solamente a la hormi
guita, se les cuestiona con preguntas como por ejemplo: ----

¢ quién le estaba comiendo el maicito a la hormiguita ?, ; a
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guién llamd la hormiguita para que mordiera al que le estaba
comiendo el maicito ? y asi tomar en cuenta los sucesos sig-
nificativos y representarlos en sus dibujos). Una vez elabo
rados se ponen a consideracidn del grupo, si éstos son bien

interpretados se van colocando en el pizarrdn, luego entre -
todos repiten el cuento y se pide a un alumno gue pase a es-
coger la representacidn que corresponde a la primer estrofa,
la cudl, debe ponerse en el pizarrdn en el lugar que el nifo
seleccione, diciéndoles que después deberan colocarse las de
mds. Ya ubicada la primera, pasara otro nifio para colocar -
la segunda representacidn (la direccidn en la que se colo——-
guen la escogerd el grupo y tanto el alumno como el maestro

vigilardn que sea respetada). Se continta de esta manera --

hasta terminar la colocacidn en orden.

A continuacidn se muestra un ejemplo de las representa-

ciones graficas de las estrofas elaboradas por los alumnos.
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1 2 3
4 6
7 9
10 11 12
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Ya ordenadas todas las representaciones, algunos nifios
pueden pasar a decir todo el cuento e ir sefialando cada tar-
jeta. Posteriormente se desprenden las representaciones del
pizarrdn y, entre todo el grupo, reconstruyen el orden en --
que estaban colocadas; para ello van contando el cuento y un
alumno pagara la tarjeta que corresponda a la representacidn

grafica de la estrofa que se esté contando.

Por Gltimo, el maestro muestra las laminas elaboradas -
por &l con los dibujos de la hormiguita con cada uno de los
personajes con quiénes aparece en el cuento y entre todos, -
las colocaréan en la pared y asi observar la relacidn de or--
den y cuando sea necesario repetirse esta actividad con otro

cuento.
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ACTIVIDAD: Los Floreros.

CONTENIDO: Numero, Cardinalidad-Correspondencia.

OBJETIVO: Que los nifios establezcan una correspondencia -
uno a uno entre los elementos de dos conjuntos;
en principio se espera que se haga la correspon
dencia sin necesidad de recurrir al conteo y --
posteriormente se haga uso de ese recurso.

MATERIAL: Nueve hojas blancas, cada una tendra dibujados

de uno a nueve floreros, y una caja con flores.

PROCEDIMIENTO

Se colocan desordenadamente en el pizarrdn las 9 hojas
blancas y en el escritorio la caja con flores.

El maestro pide que pase un voluntario y que elija una
hoja. Una vez escogida ésta, le explica: "En aquella caja -
hay flores, debes traer en una sola vez una flor para cada -

florero; si traes la cantidad exacta de flores ganas, pero -

sl te sobran o faltan, pierdes".

El maestro observa la estrategia que utilizan los nifos
para tomar la cantidad de flores para que de esta forma, for
mularles preguntas adecuadas. En caso de gue el nifio traiga
una cantidad menor o mayor a la necesaria, se permite que --
las cologue para que se dé cuenta que le sobraron o faltaron
flores. El maestro lo cuestionarad preguntandole: " : Qué pa

sd ?, ¢ cuadntas te faltaron (o sobraron) ?. Dirigiéndose al
grupo preguntara:

"; Ustedes que opinan ?, ¢ qué fué& lo que falld ?. ; ga
nd o perdid ?, ¢ por qué ?." Se da oportunidad de que elija

otra cartulina.

Si el nino trae la cantidad exacta de flores, el maes--

tro lo cuestionard diciéndole: Como le hiciste para saber

I3
cuantas flores tenias que traer ?, -si responde las conté- -
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. qué contaste ? (para saber si contd los floreros) .. vy gué

més ? (para saber si contd las flores), ¢ y cuantas contas--

te ?; : ustedes que opinan ?,

;. gand 2,

;. por qué ?. Esta -

confrontacidn ayudara a los alumnos para gue se den cuenta -

gue una de las formas para poder ganar es contando tanto los

floreros como las flores.

El maestro le sefialard otra hoja

con mayor cantidad de floreros gque la elegida por el nino, -

para que nuevamente traiga las flores necesarias.

za con todos los ninos.

Se reali-
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ACTIVIDAD: El1 caracol.

CONTENIDO: Namero, Cardinalidad, Correspondencia.

OBJETIVO: Propiciar la confrontacidn de las reglas del --
juego.

MATERIAL: Un caracol con divisiones pintando en el piso,

un dado grande.

PROCEDIMIENTO

Se pinta un caracol (parecido al gue presento al final
de esta actividad) en el piso del saldn de clases de prefe--
rencia, o en algin lugar del patio de la escuela. Se forman
equipos de 4 & 5 alumnos. A cada integrante del primer equi
po que inicia el juego se le entrega una bola de papel moja-
do. Los demads equipos se colocan alrededor del caracol. EIl

maestro inicia la actividad explicando al primer eguipo:

"Cada nifio por turnos tirard el dado; los puntos que --
marque seran los lugares del caracol gue va a brincar, es de
cir, tantos puntos como marque son los lugares gque avanzara
y dejard su bola de papel en el 4ltimo lugar al que llegd. -
Asi pasaran todos los nifios del mismo equipo y el ganador sg

rd aquel gue llegue a la cabeza del caracol".

El maestro preqguntard durante el juego: ¢ cuantos cua--
dros te faltan para llegar a la cabeza del caracol 2. ¢ en -
total cuantos cuadros brincaste ?, ¢ cué&ntos te faltan para
alcanzar al nifio que estd delante de ti?, ¢ cuantos cuadros
le faltan al nifio que sigue de ti para alcanzarte 2, ; cuan-

tos cuadros brincd en total el gque gand ?, etc.

Es probable que algunos alumnos, al avanzar después de
la primera tirada, inicien el conteo en donde quedd su teja
en la jugada anterior. Si ésto sucediera, el maestro debe -

propiciar la confrontacidn entre los alumnos, preguntara, --
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por ejemplo: ";Por qué Juan gue tuvo mencs puntos gque Pedro,
llegd al mismo lugar que Pedro ? o ¢ por gué su teja esta -

mias adelante si sacO menos puntos ?". etc.
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ACTIVIDAD: Juego en el piso.
CONTENIDO: Numero, Cardinalidad

OBJETIVO: Que surja en los nifios la necesidad de clasifi-

car.

MATERIAL: Nueve bolsas transparentes, canicas.

PROCEDIMIENTO

Se colocan las bolsas sobre el escritorio y se dibuja -

en el piso una figura como esta:

BN

SALIDA META

Se organiza el grupo en parejas e inician el juego 2 de
ellas, la pareja A y la B. El maestro inicia la actividad -
explicando: "Un nifio de la pareja A tomarad al azar una bolsa
vy avanzara tanto cuadros como objetos tenga ésta. Dejara su
teja en el Gltimo cuadro al que llegd. Después un miembro -
de la pareja B tomara otra bolsa y hara lo mismo que el com-
pafero que pas® anteriormente. Posteriormente cada pareja -
tomaran una segunda bolsa. Esta segunda bolsa que tomen de-
beran escogerla, ya que ganara la pareja que logre llegar a

la meta en dos oportunidades y con nGmero exacto".

Si alguna de las parejas le faltan cuatro cuadros para

llegar a la meta y escoge con seis objetos, recorrera los --
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cuatro cuadros faltantes y regresara dos.

En este juego pueden ganar las dos parejas.

El maestro preguntard en transcurso del juego. "Si un -
nifio de la pareja A toma una bolsa con 3 objetos, ¢ qué bol-
sa deberd tener su comparieros para poder ganar ?. Si la pa-
reja B avanzd 9 cuadros y la A avanzd 6, ¢ quién va ganan---

do ?, ¢ por cuanto 2.

Con esta actividad se intenta que surja en los ninos la
necesidad de clasificar las bolsas, segin la cantidad, ya --
gue para escoger la segunda probablemente tendran que contar
los elementos de muchas de ellas, hasta encontrar la gue ne-
cesitan. El maestro, después de que hayan pasado varias pa-
rejas, aprovechard esta situacidn para preguntar al grupo: -
" : encontraron rapidamente la segunda bolsa ?, ; qué podre-
mos hacer para localizar facilmente la bolsa que necesita---

mos ?, ¢ cbdmo podremos organizarlas ?", etc.

Si atun asi, la forma de clasificar las bolsas no surgle
ra del grupo, el maestro sugerird: "podremos organizarlas me
tiéndolas en cajas, por ejemplo: aqui todas las que tienen 5
objetos, y aqui las de 8 ", etc. Si el grupo acepta la pro-
posicidn, el maestro iniciara la clasificacidon pidiéndoles a
los nifios las bolsas gue tienen el menor numero de elementos
(que serdn los de 1) y se colocaran en una de las cajas, des
pués se pedirdn. igualmente, de las bolsas restantes, las --
gue tengan menos elementos (que seran las de 2) vy se coloca-
ran en otra caja; asli se continGa con las demas hasta termi-

nar con las bolsas de 9 elementos.

ACTIVIDAD: Ordenan las Cajas.
CONTENIDO: NUmero, Relacidn de Orden.
OBJETIVO: Crear en los nifos la necesidad de ordenar, y -

trabajar ademds el sucesor y antecesor.
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MATERIAL: Cajas con bolsas utilizadas en la actividad ---

"Juego en el piso".

PROCEDIMIENTO

El maestro coloca al frenta las cajas con bolsas; pide
gue pase un alumno y le solicita: "busca una bolsa que tenga

5 elementos (& 6, &6 9, etc.).

Ya que la encuentre le dice: "muéstrala a tus compafne--
ros, para que juntos verifiquen si contienen el numero de --
elementos que pedi". Enseguida pide a otro nifo gue haga lo

mismo, pero con diferente cantidad de elementos. Asi conti-

nta la actividad.

Dado que las cajas estan desordenadas y sin la represen
tacidn del nimero de elementos contenidos en las bolsas es -
probable gue se tarden mucho en encontrar la bolsa que se --—-
les estd solicitando, situacidn que aprovechard el maestro -
para preguntar al grupo: ":; gué pueden hacer para no tardar-
se tanto en encontrar la caja que contiene la bolsa gue nece

sitan 2".

Si los nifios no lo sugieren, el maestro pregunta: " po
dran ordenarlas de alguna manera para localizar rapidamente

cualquiera de las cajas 2".

Permite gue ensayen sus proposiciones de orden, favore-
ciendo la confrontacidén de opiniones, de tal manera que las

cajas se ordenen de menor a mayor o viceversa.

Ya ordenadas las cajas, el maestro pasara al frente a -
algunos nifios para que tomen la bolsa que se les indique, --
por ejemplo: "Toma una bolsa gue tenga mas (o menos) elemen-
tos de la que te estoy mostrando". "Toma la que esta des---
pués (o antes) que la que tiene 5 cosas". "Toma la que esta

entre la que tiene 6 y 8 elementos". etc.
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ACTIVIDAD: Corcholatas y huesitos.

CONTENIDO: Numero, Cardinalidad, Orden.

OBJETIVO: Se pretende comparar por medio del orden dos --
conjuntos.

MATERIAL: Los dibujos elaborados en hojas blancas en la -
actividad " Cuento y dibuja ", una caja con cor
cholatas (de 6 a 9) y una caja con huesitos (de

6 a 9).

PROCEDIMIENTO

Se pretende comparar dos conjuntos por medio del orden

establecido de la actividad "cuento y dibuja".

Observemos que un conjunto tiene mas elementos que oOtro
si se avanza mas en el orden en que estdn colocadas las lami
nas; tiene menos si se avanza menos e igual si se llega a la

misma estrofa.

Se colocan ordenadamente en el pizarrdn las laminas del

cuento "la hormiguita".

El maestro entrega la caja de los huesitos a un alumno
y explica al grupo: "Cada vez gue se cuente una estrofa del
cuento, su compafiero sacarid un huesito;cuando tome el Gltimo
dird "alto" y sefialard la tarjeta que representa la estrofa

gue se esta contando".

Al terminar de contar, entrega ahora la c¢zja de corcho

latas a otro nifilo y d&a la misma consigna.

Al finalizar el cuento por segunda vez, el maestro cues
tiona a los nifios sobre la igualdad de las estrcfas, pregun-
tando: "; hasta ddénde nos quedamos ?", ¢ cuandc contamos me-
nos estrofas, al sacar huesitos o corcholatas ?, ¢ por qué?,

: quién nos hizo contar mas ?, ; por qué 2.
< &

Después, el maestro plantearad diversas situaciones que
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impliquen la adicidn, por ejemplo:

Si agregamos 3 huesitos mas ; hasta qué estrofa llegare
mos ?, ; cdmo le hicieron para saber qué seria hasta esa ?,

;. cuantos objetos debo tener 2.

Si Daniel saca 6 corcholatas y Maria 3 huesitos y los -
juntamos; ¢ cuadntos objetos seran ?, ¢ cuantas estrofas con-

taremos 7.

Los nifios pueden verificar sus respuestas contando los
objetos (corcholatas y huesitos) o poniendo una corcholata y

un huesito debajo de cada dibujo, ejemplo:

w D
D

Con A se dice hasta la estrofa 7.

Con B se dice hasta la estrofa 6, entonces el conjunto
A tiene mads elementos que el conjunto B.

ACTIVIDAD: Adivina que bolsa.
CONTENIDO: NUmero, relacidn de orden sucesor y antecesor.

OBJETIVO: Analizar la nocidn de sucesor, antecesor sin --
utilizar los signos convencionales.

MATERIAL: Las cajas con las bolsas utilizadas en la acti-
vidad "Ordenan las cajas".
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PROCEDIMIENTO

El maestro coloca al frente del grupo las cajas en for-

ma ordenada. Saca una bolsa de cualguiera de ellas y dando-
sela a un nido le solicita: "busca una bolsa que tenga 2 co-
sas mas (o menos) que &sta"; asl mismo, le preguntara: ----

": cudntas cosas tendra ?".

Los demas nifnios deberdn registrar (dibujar) en su cua--
derno la cantidad de objetos a que se refiere la pregunta --

del maestro (asi se podrd verificar si la respuesta fué co--

rrecta o no).

Si al nifio se le dificulta saber cudl bolsa tiene que -
escoger; el maestro le permitird abrir la bolsa que le did
anteriormente, para que agregue (o disminuya) el numero de -
objetos que se le estan solicitando; de ésta manera, el nifo
podra saber cudntos elementos deberé tener la bolsa que va a

sacar.

Una vez que el nifio ha seleccionado la bolsa correcta,
el maestro le preguntard: "; cdmo podrias demostrarles a tus
compafieros que ésta tiene mas (o menos) que la que yo te --=-

di 2".

Si el nifio no sabe gque hacer, y otros ninos a los que -
se les pide le ayuden tampoco saben, el maestro le ayudara -
poniendo en correspondencia uno a uno los elementos de ambas
bolsas, para que constate gque &sta tiene 2 mids (o menos) que

la otra, porque a estos 2 no les correspondid ningin elemen-

to de la otra bolsa.

Asi continfan pasando otros alumnos a escoger la bolsa
gue el maestro o sus compaferos sefialen, ya que éstos pueden

determinar las caracteristicas de la bolsa a elegir.

Después se solicitan algunas bolsas con las caracteris-

ticas que se mencionan en las siguientes consignas: "saca la
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bolsa que estid entre la que tiene 5 cosas y la que tilene 7" 3

etc.

O; "si Ana tiene una bolsa de 3 elementos y tu compaie-
ro otra de 5 y las juntamos en una sola, ¢ cuantas cosas ten
drd esta nueva bolsa ?; ahora dame una bolsa que tenga la --

misma cantidad", etc.

ACTIVIDAD: La caja fuerte.

CONTENIDO: Nimero, representacion.

OBJETIVO: Partir de una representacidn no convencional,
a la representacidn convencional de los digi-
tos.

MATERIAL: Una caja con tapa y diferentes objetos (cani-

cas, carritos, monedas, plumas, etc.)

PROCEDIMIENTO

El maestro inicia la actividad explicando: Esta cajita
serd la "Caja Fuerte" y en ella van a guardar algunos de sus
objetos valiosos que tenga, es decir, cosas que sean impor--
tantes para ustedes, como: carritos, canicas, etc. Deben i
jarse que es lo gue se guarda, porque al dia siguiente vamos

a destaparla para ver si sus cosas estan completas.

Al inicio se sugiere guardar de 4 a 5 clases de objetos
diferentes, variando el numero de cada uno, por ejemplo: 4 -

monedas, 2 plumas 1 carrito, y 3 canicas.

Estos objetos se deberan guardar de uno en uno y a la -

vista de los ninos.

Al dia siguiente, antes de destapar la caja, es proba--
ble que los nifios recuerden cudles y cuantos son los objetos
que se guardaron, por lo que se iradn agregando objetos en --

las diferentes sesiones en que se retome esta actividad, pro
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curando llegar a tener en la caja de 10 a 12 clases de obje-
tos diferentes, variando la cantidad de elementos de cada --

una y con un maximo de 9 elementos.

Procediendo de esta manera, habra un momento en que los
nifios no tengan tan buena memoria para recordar que contiene
la caja, por lo que el maestro aprovechard esta situacidn pa
ra preguntarles: "; qué podremos hacer para que no se nos ol
vide qué objetos y cudntos de cada tipo hay en nuestra caja
fuerte? ". Si pusieron puros dibujos en las sesiones ante--
riores en donde se les dijo gue anotaran, se les dice, ahora
no quiero dibujos, de gqué otra forma podemos anotar para sa-
ber gue objetos hay; primero guisieron dibujos unos, pero --

otros ya anotaron ndmeros.

F. Segunda Evaluacidn.

En el cuadro 2 aparecen los resultados de la segunda --
evaluacidn al que llamaré perfil grupal aplicada en el mes -
de noviembre.

SEGUNDA EVALUACION
CUADRO 2

Perfil grupal:

Clave del .
Registro A B C TOTAL
Aspecto

a evaluar

Orden

(menor gque) 6 14 20

Cardinalidad 6 14 20

Representacion
(Decodificacidn 1 19 20

Oral)

Representacidn
(Decodificacidn prac 3 17 20
tica) B
Representacidn con-
vencional (conocimiento
de los numeros)
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Al final del documento se anexa la forma de la segunda

evaluaciodn.

De la anterior evaluacidn se concluye lo sigulente:

1. En los aspectos de orden y cardinalidad el 30% de los nl1
flos hicieron representaciones no convencionales y el 70%

dieron respuestas correctas ya convencionales.

2. En el aspecto de representacidn, decodificacidn oral y -
grdfica el 20% no representa la convencionalidad mien---

tras que el 80% si la realiza.

3. En el aspecto de la representacidn convencional del nime
ro, .el 30% no ha llegado a la representacidn convencio--

nal y el 70% si la realiza.

Al llevar a cabo dicha evaluacidn, me permitid darme --
cuenta del perfil grupal en é&ste momento del proceso y asi -
delinear actividades, para que los nifios llequen a la concep

tualizacidn del numero.

G. Planeacidn de Actividades.

ACTIVIDAD: Atinale al ntimero.

CONTENIDO: NOmero, representacidn convencional.

OBJETIVO: Partir de una coleccidn de objetos a la repre
sentacidn convencional de los digitos.

MATERIAL: Tarjetas de cartulina de 12 cm. y 8 cm. de co

leccidn de figuras del 1 al 10 para cada pare

ja.
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(Por un lado van las colecciones v por el otro lado los nume

ros de cada coleccidn).
PROCEDIMIENTO

Se les dice a los nifios que hagan pareja con un compane
ro, luego se les entrega a cada pareja un juego de tarjetas

nimero-coleccibén, colocadndolas por el lado de las colaccio--

nes.

Se les pide que tomen una tarjeta y cuenten los objetos
que estdn dibujados, di cué&ntos hay. Anota en tu cuaderno -
el nimero que dijiste, voltea la tarjeta para que veas si ~-
acertaste. §Si acertaste ponte una palomita y toma otra tar-

jeta, si no acertaste regresa la tarjeta y revuélvelas, toma

otra.

Esta actividad es necesario, realizarla por varios dias
para que los nifios manejen bién el conteo, la relacidn entre

el nimerc y su representacidn convencional.

ACTIVIDAD: Juego del cinco.
CONTENIDO: Namero, relacidn de orden, sucesor, antecesor,

representacidn convencional del numero.

OBJETIVO: Trabajar la nocidn del sucesor, antecesor utill
zando signos convencionales.

MATERIAL: 2 juegos de cartas del 0 al 10 de dos figuras -
diferentes de la baraja del poker (por ejemplos
diamantes y corazones). Por equipos de cuatro

alumnos.

PROCEDIMIENTO

Se organiza el grupo en equipos de cuatro nifios, se re-
parte el mazo de cartas. Se les indica;cada jugador debe to-
mar cuatro cartas (en donde ellos realicen el reparto). Ya
que cada nino tiene sus cartas se les dice van a formar dos

hileras del 0 al 10 a partir del 5, si el primer jugador no
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la tiene, debe tomar una carta del mazo, si la carta gque to-
ma no es un 5 dice ; paso ! y continta el siguiente jugador
gue estd a la derecha, de igual manera, se sigue si no tiene

el 5 hasta gue un nifio ponga un 5.

Ahora van a poner un nimero gue vaya antes o después --
del 5, si un nifo saca el otro 5 lo pone en seguida para for

mar la otra hilera e iran formando las dos hileras.

Por Gltimo le indica, el nifio que se gquede ya sin car--

tas serd el que gane.

La disposicidn en gque se van colocando las cartas, es -

de la siguiente manera:

10 50
Q QO CC (VAN GV RV
O OROx VIR NI I v
16 10
3 3
Vo s R V2 VvV ¢ <
¢ ¢ © v Y 9
e 0 O v ¢ 9,
] g
<O
°<> < Q?C?
< Q @
> < 3 2
7 7
& <& < 7
O 0 v Y v
< < @ KQ
7 7
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Esta actividad se puede realizar con otro nimero por ejemp. :

con <1 7,

< <Q
O < s
9
Vg Qo
<
< <
5
4
O <&
1‘.{
3
g
<
&>
3
&
&S
z
1
&
1
0
0

2, 3,

4,

&, 9, etc.
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ACTIVIDAD: Acomoda los numeros.

CONTENIDO: NUmero, representacidn convencional.

OBJETIVO: Trabajar el orden de los numeros, de menor a ma
yor y/O mayor a menor.

MATERIAL: 2 cajas de zapatos, 20 papelitos de la siguien-
te manera: 2 papelitos con el nimero 1 cada ---
uno, 2 papelitos con el nimero 2 cada uno, y --

asi sucesivamente.

PROCEDIMIENTO

Se forman dos equipos de diez nifios, entregandole a ca-
da equipo una caja con 10 papelitos, se les pide que cada ni

No tome un papelito sin abrirlo.

Ya que todos tienen su papelito se les dice; cuando yo
les diga que empieza el juego, cada quién va a abrir su pape
lito y tienen que formar de manera rapida una fila ordenada
de los numeros empezando del 0 al 9, el equipo que termine -
pronto la fila correctamente serd el que gane. Ya terminado
el juego se forman otros dos equipos y se empieza de nuevo -

la actividad.

Al dia siguiente, se vuelve a realizar esta actividad, -

pero ahora empezando a ordenar los nimeros del 9 al 0.

Esta actividad se realiza por varios dias para lograr -

la ordenacidén de los numeros correctamente.

ACTIVIDAD: Juego de las cartas.
CONTENIDO: Profundizar en el concepto de namero.
MATERIAL: Un juego de cartas de pdder (excluyendo las car

tas con letras) por cada equipo.

PROCEDIMIENTO

Se forman equipos de cuatro nifios, entregandoles un jue
go de cartas. Cada equipo va a repartirse equitativamente -

todas las cartas; ya que cada nifio tenga sus cartas, la va a
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colocar sobre la mesa boca abajo, que nadie se las vea, ni -

ustedes.

Se les da la explicacidn de cdmo van a realizar el Jjue-
go. Cada uno de ustedes tomara la carta que estd arriba de
su paquete y sin verla, la pondra boca abajo sobre la mesa,
ya que todos los jugadores tengan su carta, todos las voltea
ran al mismo tiempo, el nifioc que tenga la carta con el name-
ro mayor, se llevara las cuatro cartas. Si se da el caso de
que dos ninos tengan el mismo nlmero. Tomaran otra carta --
del montdn, la pondré&n al frente y la voltearan al mismo ---
tiempo, el alumno que tenga la mayor ganard y se llevard es-

tas dos cartas y las otras cuatro cartas.

Cuando los alumnos estén jugando, se les haran las si--
guientes preguntas; si gand el que sacd el nimero 6, ;. con -
qué nlmero se pierde ?, o si Juan saca la carta 8, ¢ qué car
ta podrad ganarle ?. Cuando un nifio se quece sin cartas, se
les pide a los demas que cuenten las cartas que tienen para

saber quién fué el que gand y por qué.

H. Tercera Evaluacion.

En el tercer cuadro aparecen los resultados de la terce
ra evaluacidén al que llamaré perfil grupal aplicado en el --
mes de enero.

TERCERA EVALUACION

CUADRO 3
Perfil grupal
Clave del re
gistro A B c TOTAL
Aspecto
a evaluar

Orden
(Menor gue 1 6) = - 20 20
(Mayor que 9 mas) - - 20 20
Cardinalidad 1-9 = - G 20
Representacidn (De-

S - - - 26 20
codificacion oral) _|
Representacion Con- _ _ 20 20
vencional
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Nota: En esta evaluacidn se hizo un cambio en los aspectos,
se evalud en orden (mayor que) y se quitd la represen-

tacion grafica.

Se anexa al final del documento la forma de la tercera

evaluacidn.

Como se pude observar, en esta evaluacidn, los alumnos
ya alcanzaron la conceptualizacidn del numero; pero es nece-
sario decir que hay nifnos que todavia no saben escribir co--
rrectamente los nombres de los numeros. Sin embargo, si sa-
ben decirlo oralmente. Ya que cuando se termind de operati-
vizar esta propuesta, que fué en el mes de enero, no habian

adquirido la lecto-escritura.

Después se siguid llevando actividades parecidas para -
adquirir nimeros mayores en donde se les ha facilitado, vya -
gue tienen lograda la conceptualizacidn de los primeros nime

ros de la serie numérica.
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CONCLUSIONES Y/O SUGERENCIAS

Después de haber realizado las anteriores estrategias,
concluyo que: es fundamental que el maestro al abordar la --
conceptualizacidn del namero debe de contar con la prepara--
cidn y actualizacidén en cuanto a los contenidos matematicos,
para lograr dicho concepto y asi poder ayudar a los nifos a

que adquieran un mejor proceso de aprendizaje.

Para la realizacidn de las actividades, tomé como funda
mento la pedagogla, teoria constructivista, las cuadles, las
llevé a cabo con material adecuado y concreto, utilizando el
juego porque a esta edad es algo primordial para el ninho, --

pues de esta manera se siente motivado.

Durante el desarrollo de las actividades, la participa-
cidén de los nifios siempre fué activa, a escepcidn de algunos
gue no lograban integrarse mostrando inseguridad, pero moti-
vados por el interés mostrado de sus compaheros, adquirieron
una actitud diferente participando en los trabajos, los cua-

les, se desarrollaron armdnicamente.

Pues, trabajando de esta manera, los mismos ninos auxi-
lian a sus compafieros al interactuar en equipos o en forma -

grupal.

El maestro siempre debe de estar pendiente de las reac-
ciones de los alumnos para que en base de sus errores le pre
sente nuevas situaciones de aprendizaje y asl propiciar la -
conflictuacidn en el nifio y logre apropiarse del conocimien-

to a través de sus mismos errores.

Las alternativas se pusieron en practica repetidas ve--
ces con un nivel de complejidad mayor, y a medida que se tra
bajaban los alumnos iban adquiriendo la conceptualizacidn de

numero.

Por lo anterior expuesto, considero que es importante -
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que se respete el desarrollo cognitivo por el que atravieza
a esta edad, para evitar un aprendizaje mecanico, tomando en
cuenta las diferentes respuestas o aportaciones que dan los

nifios para saber cuidles son sus nociones matematicas.

Que se le dé oportunidad a que €&l mismo verifique sus -
hipdotesis formuladas por medio del ensayo y/o error, ya que

es él, quién va construyendo su propio conocimiento.

Darle oportunidad a que realice sus conocimientos mate-
maticos por medio de la manipulacidén de objetos concretos an

tes de pasar a su representacidon grafica convencional.

Asl como el material utilizado esté de acuerdo a la rea
lidad del nifio para que le sea significativo y a su vez des-

pierte su interés.

Es muy importante, que los maestros seamos concientes vy
modifiquemos la actitud referente al proceso enseflanza-apren
dizaje; para la realizacidn de esta propuesta, me basé& en la
pedagogilia operatoria y en la teoria constructivista en donde
se pretende que el alumno sea més participativo, critico y -

reflexivo.
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ANEZXDO 1

PRIMERA EVALUACION

INSTRUCTIVO DE APLICACION

Reactivo Namero 1

Instruccién:

En esta hoja estan dibujados unos pinitos.

Ahora, en este espacio (seflale el espacio de a-
bajo) van a dibujar menos pinitos de los que --
hay aqul (sefiale el cuadro en donde estdn dibu-

jados los pinitos).

Reactivo Numero 2

Instrucciodn:

Van a escribir sobre esta rayita (sefiale la ra-
ya del primer cuadro) cudntas cosas hay aqui --
(marque con su dedo, sobre la hoja, un dvalo, -
para encerrar los objetos dibujados en el pri--
mer cuadro. Dé tiempo) para que conteste y asi

se les dice para los otros dos.

Reactivo NUmero 3

Instruccidn:

La hoja estd dividida en cuatro partes. Se empe
zarad con la parte superior, de izquierda a dere
cha (cuadro 1 y 2), y se continuara, también de
izquierda a derecha, con la parte inferior (cua
dro 3 y 4)

En este cuadro (sefiale el cuadro 1) dibujen 7 -
canicas (dé tiempo). Ahora, en este otro cua--
dro (seflale el cuadro 3) dibujen 8 canicas (dé
tiempo), a continuacidn en este otro cuadro (se

nale el cuadro 4) dibujen dos canicas.
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Reactivo Numero 4

Instruccidn:

Fijense, en la hoja tienen varios cuadros -
con numeros. En cada cuadro ustedes van a
dibujar tantas pelotas como indica el nume-

ro.

Reactivo Numero 5

Instruccidn:

En esta hoja, van a escribir los nimeros --

gue conozcan. No se vale usar letras.
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En esta hoja van a escribir todos los nimeros gque conozcan

sin usar letras.



Reactivo Numero 1

Instruccidn:

Reactivo Numero 2

Instruccidn:

Reactivo Niamero 3

Instruccion:

ANEXO 2
SEGUNDA EVALUACION

INSTRUCTIVO DE APLICACION

En esta hoja, estan dibujados unos barqui--
tos.

En seguida en el espacio de abajo (sefale -
el espacio) van a dibujar menos barquitos -
de los gue hay aquil (sefiale el lugar en don

de estadn dibujados los barquitos).

Van a escribir sobre esta rayita (senale la
raya que hay en el dibujo de los gatitos) -
cuadntas cosas hay aqul (marque con su dedo,
sobre la hoja, un Ovalo, para encerrar los

objetos dibujados. D& tiempo para que con-
teste y asi se les dice para los soles y —--

las manzanas.

La hoja esta dividida en cuatro partes.

Se empezara con la parte superior, de iz---
quierda a derecha (cuadro 1l y 2), y se con-
tinuara, también de izquierda a derecha, --
con la parte inferior (cuadro 3 y 4).

En este cuadro (senale el cuadro 1) dibujen
8 corazones. Ahora, en é&ste otro cuadro (se
fale el cuadro 2) dibujen 9 corazones, (en -
el cuadro 3), dibujen 7 corazones, (en el -

cuadro 4), dibujen 4 corazones.
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Reactivo Namero 4

Instruccidn:
Fijense: en la hoja tienen varios cuadros
con numeros.
En cada cuadro, ustedes van a dibujar, tan

tos lépices como indica el nimero.

Reactivo Nimero 5

Instrucciodn:
En esta hoja van a escribir los numeros --
gue conozcan.

No se vale usar letras.
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En esta hoja van a escribir los ntimeros gue conozcan, sin —-=

usar letras.



ANEXDO 3

TERCERA EVALUACION

INSTRUCTIVC DE APLICACION

Reactivo NGmero

Instrucciodn:

Reactivo NUmero

Instruccidn:

Reactivo Namero

Instruccidn:

Reactivo Numero

Instruccidn:

Juanito tiene sobre su mesa peras (seflale -
las peras gque estan sobre la mesa de Juani-
to). Ahora dibujen sobre la mesa de Maria
(sefidlela) menos manzanas de las que tiene

Juanito.

En esta hoja, estdn dibujados los arboles.

El arbol de la parte de arriba (sefale el -
irbol de arriba) tiene unas manzanas. Ahora
ustedes van a dibujarle al arbol de abajo -
(sefiale el arbol de abajo) mas manzanas que

las que tiene el arbol de arriba.

Fijense: este juego ya lo hemos jugado noso
tros. Ahora es Juanito el gque lo estad ju--
gando. Juanito tira sus dos dados y sacd -
ésto (sefiale los dos dados). Fijense cuan-
to le salid a Juanito en sus dos dados. Us-
tedes van a poner una tacha en el cuadrito

(sefiale toda la hilera), empezando en donde
esta Juanito y terminando en donde dice me-

ta) en donde Juanito debe de dejar su teja-.

La hoja esta dividida en cuatro partes. Se
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Reactivoc Namero 5

Instruccidn:

empezarad con la parte supericr, de izguier-
da a derecha (cuadro 1 v 2),y se continua--
ra, también de izquierda i cerecha con la -

parte inferior (cuadros 3 y 4). En este

cuadro (sefiale el cuadro 1) dibujen cuatro

globos (dé tiempo). Ahora; en &ste otro —-
cuadro (sefilale el cuadro 2), dibujen 10 na-
ranjas (dé tiempo). En é&ste otro cuadro --

(sefiale el cuadro 3) dibujen 9 palitos (de
tiempo). Ahora, en éste otro cuadro (sena-

le el cuadro 4), dibujen 6 arbolitos.

En la hoja hay tres cuadros (sefialelos ini-
ciando con el de arriba y terminando con el
de abajo). Fijense en el cuadro de arriba

(sefidlelo). Este cuadro tiene una rayita --
(sefiale la rayita del primer cuadro). Van

a poner con numero, sobre esta rayita, cuan
tas cosas hay en el cuadro (margue con su -
dedo, sobre la hoja, un dvalo, para ence---
rrar los objetos dibujados en el primer cua

dro. D& tiempo y continle asi, con los de-

mas cuadros.
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