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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacién documental consta de

cuatro capitulos organizados de la siguiente manera:

En el capitulo I planteamos los antecedentes que dieron
origen a nuestra investigacién; los cuales se derivaron de la
problemidtica detectada en nuestra préctica docente, las
cuales observadas en los alumnos de nivel primaria al
realizar el algoritmo de la resta; utilizando diferentes tipo

de estrategias.

Por lo tanto se analizaron las ventajas gue han ofrecide
las diferentes corrientes en el discurso oficlal de 1850 a

1996 en los aspectos psicoldgico, pedagdgico, teleoldgico.

De esta manera los profesores al conocer las estrategias
en el transcurso de la historia, podrian compararlas en
términos de eficiencia y cuestionarse sobre la estrategia que
actualmeﬁte utilizan para aplicar la que les ofrece mejores
posibilidades de actualizar su prdctica docents, lo cual
repercutird en el proceso de enseflanza-aprendizaje maestro-

alumno.

A partir del capitulo II, =3e presenta el enfoque

histérico matemidtico de las diferentes estrategias diddcticas



de 1la resta, asi como su fundamentacién psicolédgica vy
teleoldgica, en el tratamiento oficial de nuestro pais, a

partir de los afios de 1950.

Durante la década de los 50°, la ensefianza de la resta
se fundamentd en la corrisnte psicoldgica denominada
conductista, fundada por Ivan Pavlov de la cual surgieron
diferentes escuelas como fueron: el conexionismo postulado
por Thorndike, el condicionamiento contiguo de Guthrie vy el

condicionamiento operante de Skinner.

Dentro de esta corriente el educador se colocaba como el
duefio absoluto de la verdad y el conocimiento; el educando
era el receptor pasive. Logrando con ésto un perfil ‘de

ciudadano sumiso.

El caitulo III abarca las investigaciones a partir de la
década de los 680°, la educacién en México introduce la
corriente gestaltista, postulada por Wertheimer, cuya tesis
defendia el aprendizaje adquirido por la experiencia Vy que
Sata =ms d4 en totalidades, lo cual repercuts en el campo

educativo con metodologias globalizadoras.

Durante easta época los requerimientos de politica

jnterna y externa del pais exigian una Tecnologia Educativa,



lo cual trae como consecuencia dentro de 1los afios 707 una
reforma educativa que modifica y reestructura planes vy

programas. Fijando sus objetivos dentro de una Carta

Descriptiva.

En esta reforma la ensefianza de las Matematicas
planteaba la resolucién de problemas relacionados con el

medio ambiente del nifio.

Al transcurso de los afios 80°, al ingresar México al
Tratado de Libre Comercio, los requerimientos en todos los
campos exigian una reestructuracidén en lo politico, econdmico

y educativo, lo cual se aborda en el capitulo IV.

La educacién por 1lo tanto debia de ir acorde con este
proceso de cémbio. Surgiendo un programa emergente de
reformulacidén en contenidos y materiales educativos, durante
una etapa de transicién para establecer el Programa de
Modernizgcién Educativa, basado en la teoria psicogenética de
Jean Piaget, la que geenerd una corriente denominada
Pedagogia Operatoria que a través de sus lineamientos tenia
como objetivo el desarrollo de un educando constructor de sus
propios conocimientos en forma analitica y reflexiva mediante

la interrelacién; fomentando la autonomia y la cooperaciédn.



Dentro de las Matematicas =e reeatructuran dos aspectos:
uno relacicnado con la construccidn de conceptos, respetando
el proceso de formacidén en el nifio, y otro, el desarrollo ‘de

habilidades para operar nimeros a partir de problemas.

Teniendo como objetivo lograr desarrollar el suefio tan
acariciado en el campo educativo; un educando capéz .de
"Aprender a aprender” con habilidad para aplicar sus
conocimientos en los problemas de 1la vida cotidiansa,

constituyendo asi el aprendizaje una herramienta de y para la

vida.



CAPITULO X
PLANTEAMIENTO DEIL. PROBLEMA



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Antecedentes:c

En nuestra practica docente hemos observado que los
alumnos, al realizar el algoritmo de la resta, presentan
ciertas dificultades, sobre todo cuando las cifras del

minuendo son menores que sus homélogas del sustraendo.

Durante su practica docente las sustentantes observaron
que al plantear a los alumnos problemas que involucraban en
la resolucidén el algoritmo de la resta, lo efectuaban
aplicando diferentes estrategias. Aguellos que utilizaban el
tipo de estrategia que consiste en "pedir prestado"” arrojaban
un resultado erréneo. Por otro lado al comparar sus
estrategias de solucién los nifiocs se confundian, ya que cada
uno tenia estructuralmente aprendido un proceso aungue fuera

impropio.

Al conjuntar opiniones de nuestras experienclas en la
préctica docente scbre las diferentes estrategias en la
ensefianza de la resta y los problemas en los que involucraban
al educando, nos sentimos motivadas a investigar el proceso
de ensefianza de esta operacién desde un enfoque histérico

pedagdgico.



Esta inquietud nacid en nosotros desde hace
aproximadamente tres afios, siendo estudiantes en Licenciatura
en Educacién Primaria, cuando los requerimientos de ella eran
la observacidén, reflexién y andlisis de nuestra préctica

docente.

Como primer paso nos dimos a la tarea de hacer una
indagacién en el &mbito de las escuelas formadoras de
docentes, encontrando gque la literatura sobre temas de
investigacién relacionados con la ensefianza de la resta
resultd mnuy egcasa; sin embargo, la existencia de
investigaciones sobre la resta con enfoque pedagdgico

histérico es nula.

De este modo, pensamos que la investigacidn, motivo de
este trabajo, abrird una linea rica en posibilidades para
normar los criterios pedagdgicos, relacionados con la
ensefianza de la resta, 1Util para los profesores de Educacidn

Primaria.

.



1.2 Delimitacidn del Problema

Durante los aflos de servicio que tenemos, hemos
observado que en los nifios de primaria existen dificultades

en la realizacidén de la resta, utilizando diferentes formas.

Algunas de essas dificultades son las siguientes:

Tipo 1.— Con unidades del minuendo menores gque las
unidades del sustraendo.
581 -
365 =
Tipo 2.— Con decenas en el minuendo menores gque las
decenas del sustraendo.

628 -
391 =

Tipo 3.— Con las centenas del minuendo menores gque ias
centenas del sustraendo.

5424 -
2012 =

Tipo 4.— Con unidades y decenas en el minuendo menores
que las del sustraendo.

872 -
384 =



Tipo 5.— Con unidades, decenas y centenas en el
minuendo menores que los del sustraendo.

9321 -
6467 =

En estos tipos de sustracciones ge han manejado
diferentes estrategias diddcticas, acordes con las corrientes
psicoldgicas introyectadas en el campo educativo durante el
transcurso de las diferentes épocas histdéricas en México,

deade 1950 hasta 19986.

Por tal motivo nos hemos planteado 1los siguientes

cuestionamientos:

] ;Cudles estrategias de enseflanza de la resta han
estado presentes en el discurso oficial educativo,

durante el periodo de 1950 a la fecha?
o 5Qué ventajas han ofrecido cada una de ellas?
] ;{Cudles paradigmas psicolédgicos, pedagdgicos vy

teleoldégicos han inspirado el empleo de tales

estrategias?




1.3 Justificacidn

Consideramos que es importante hacer hincapié en este
problema, ya gue nos hemos dado cuenta que el niflo efectia la
operacién de la resta en forma mecanizada sin ningﬁn
principio légico-reflexivo, lo cual ocasiona un blogueo en la
aplicacién de’este algoritmo en la resolucién de proble@ag
matemdticos vy obstruye el procesc de agrupamientoh v

desagrupamiento del valor posicional.

Por lo anterior, creemos conveniente realizar un estudio
de investigacién documental para encontrar los diferentes

planteémientos utilizados en la ensefianza de la resta.

De este trabajo de investigacién se derivard que los
profesores, al conocer las estrategias a lo largo de la
historia en la ensefianza de la resta, puedan utilizar esta
investigacién para hacer una integracién a su practica
docente. Ellos mismos, también podrdn comparar los diferentes
procedimientos, en términos de eficlencia y cuestionar el que
actualmente emplean reafirmando su uso o buscando otro con

mejores posibilidades didécticas.

10



1.4.1

1.4.2

1.4.3

1.4.4

ObJdetivos

Analizar reflexivamente, los = fundamentos
psicolégicos, pedagdgicos, teleoldgicos,. vigentes
en la Escuela Primaria, durante el periodo de 1850

a la fecha.

Identificar los procedimientos diddcticos para la
ensefianza de la resta con los tipos de dificultad
sefialados, sugeridos en el discurso oficial, en la

época que se estudia.

Analizar las estrategias observadas.

Conjeturar si esas estrategias utilizadas coadyuvan
o bloguean el proceso légico-matemdtico de la

ensefilanza de la resta.

11



CAPITULO IT
PARADIGMAS RELACIONADOS CON LA
ENSESANZA APRENDIZAJE EN LA
EPOCA DE ILOS 50~- A LOS 60~
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PARADIGMAS RELACTIONADOS CON LA
ENSEMANZA APRENDIZAJE EN I1.OS 50 Y
TOs 80~ .

En la década de 1950 a 1960, surgieron escuslas
psicolégicas encaminadas al acto de aprender en forma

coductista ellas fueron:

El Conexionismo o Asociacionismo: Que consiste en

conexiones de naturaleza innata o adguiridas.

El Condicionamiento Contiguo: Agui conasideraban el

aprendizaje como un proceso repentino, no gradual.

El Condicionamiento Operante: Basadas en ocbservaciones,

donde se operan con algin objeto, desarrollando un

aprendizaje de reforzamiento.

En esa misma época se dan avances de tipo diddctico como

.
fueron las miquinas de ensefiar y los textos programados. Las
primeras tenian la caracteristica de almacenar, presentar y
dosificar programas y los segundos contenian la materia de

ensefianza dividida hasta los elementos mds simples en forma

progresiva.

13



Los planes y programas de estudio de la época ya tendian

a desarrollar en el nifio la 1iniciativa propla para la

soluclién de problemas, proporcionarle experiencias concretas
con problemas reales y cercanos a él, asi como presentarle
posibilidades de resclucidn de los mismos, haciéndolos

individuos eguilibrados y capaces de pensar en forma légica.’

Asi también, se creia que estos programas permitian la

formacidén armonica y el tipo de ciudadano que se queria.
Los planes y programas orientaban y suscitaban, tanto en
el educadeor, como en el educando, gque conocimientos vy

acciones deberian asociarse en cada experiencia.

Se tenia como principio sustituir la memoria de la

palabra por la memoria de la experiencia.

14



2.4 Paradignas Pasicoldgicos.

Durante la década de los 50°s la pedagogia en México
estuvo basada en la corriente psicolégica del Conductismo,
que consistia en que el proceso de enseflanza-aprendizaje, ze

manejard con Estimulo-~-Respuesta.

2.1.1 Conductismo

El Coductismo parte de la negacién y de la introspeccidn
y toma como objeto de estudio la conducta, la cual es

considerada como fruto del entorno y la experiencia.

El Conductismo, gque después hemos conocido como
condicionamiento clésico, tuvo su origen en los estudios

realizados por Ivédn Pavlov, en Rusia.

£l experimenté con perros hambrientos. Les provocd la
secrecidn salival por medio de estimulos artificiales como el

.

sonido de la campanilla o haces de luz.

Existen wvarias escuelas psicolédgicas derivadas del
conductismo ¥y que han tenido repercusiones en la tarea de
ensefiar y aprender. Estas escuelas son: El Conexionismo, el

Condicionamiento Contiguo y el Condicionamiento Operante.

15



2.1.2 Conexionismo o Asociacionismo

Esta corriente establecid gue una conducta, por compleja
que sea, consiste en conexiones de naturaleza innata o
adquiridas. El Conexionismo fue postulado por Thorndike
(1874-1949) y estd basado en las relaciones entre una
situacién y su respuesta. Este psicdlogo estadounidense
estudié en Harvard, experimentd con gatos encerrédndolos en
una jaula especial, y fuera de ella colocaba un plato con
comida. el gato intenta salir de la situacidén a base de
manipulaciones de ensayo y error lo que le permite descubrir
el mecanismo para abrir 1la puerta, en situaciones

posteriores, el gato aplica el sistema aprendido,
2.1.3 Condicionamiento Contiguo

Otra de las escuelas neocoductistas es la del
condicionamiento contiguo de Guthrie, psicélogo

egtadounidense representante del Neoconductismo americano.

Guthrie: iniciado en la corriente Watsoniana y buen
conocedor de la obra de Pavlov, consideraba el aprendizaje
como proceso repentino, no gradual; puesto gue la asociacién
puede producirse con conexién y durante la vida, para

ensefiar, primeramente se efectia wuna actividad de cilerta

16



manera, mientras la hacen los aprendices se les da un
estimulo gque se desea se asocie con esa éonducta (s8in
reforzamiento). Por ejemplo: Un seguidor de Guthrie para
ensefiar que hombre es Homo Sapiens, induce a sus alumnos a
decir Homo Sapiens mientras los estimula con la palabra

hombre deletreada y representadas ambas cosas al mismo

tiempo.
2.1.4 Condicionamiento Operante

Dentro de los conductistas encontramos el
Condicionamiento Operante postulado por Skinner psicdlogo
estadounidense que en 1930 propone una formulacién basada en
sus observaciones con ratas y palomas, utilizando la llamada
caja de Skinner, donde la rata operando una palanca obtenia

comida, desarrollando un aprendizaje de reforzamiento.

17



2.2 Paradigmas PedagdHgicos
Didacticos

2.2.1 Mdquinas de Ensefiar y Textos Programados

A partir de 1950 nace el interés por aplicar estos
principics de reforzamiento conductista a la educaciédn,
utilizando especialmente las mdéquinas de ensefiar y textos

programados.

Las miquinas de ensefiar eran un soporte didédctico, de la
ensefianza programada, cuyas caracteristicas eran almacenar,

presentar y dosificar programas.

En tanto gque los textos programados contenian principios
y técnicas basadas en la enseflanza o instruccién programada,
que consistia en gue el contenido de la materia de ensefianza
se dividian hasta los elementos mds simples, después se les
iban presentando en forma progresiva y no se pasaba al
siguiente si no habia asimilado bien el anterior, lo cual se

comprobaba con una evaluacién.

18



2.3 Paradigma Teleoldgico

En este decenio se llevé a cabo un estrecho enlace para
promover las actividades inmediatas contra el analfabetismo y
las que se orientaban a preparar a los profesores, y a
otorgar apoyo a los principales centros de formacidn para el

México del futuro.

Los planes y programas estaban coordinados en funcidn
con las aspiraciones de la época para las escuelas. Ya que en
esta época se sustentaba que tendian fundamentalmente a dar
‘una formacién democrdtica. Quienes concurrian a la escuela la
congideraban como el medio mas efectivo para el logro de la

unidad nacional.

En la segunda ensefianza se queria una escuela de unidad
nacional, en la cual los alumnos no fueran receptores
pasivos, sl nc agentes de lo que aprendian; que se crearan en
ellos hébitos, traduciéndolos principalmente en respeto para

®

las obligaciones de solidaridad social.

En estos aflos hubo grandes incrementos de escuelas
normales de maestros y maestras; de edificios, asi como
alumnos-maestros. Esto debido a que entra con gran vigor la

Ley de Alfabetizacién y asi poder cooperar ain mas con la

19




ensefianza, tanto en el campo como en la ciudad.

2.3.1 Programas de Educacién Primaria en 1957

Tiende a desarrollar en el nific la iniciativa y el
ingenio en la resolucién de problemas, hay que proporcionarle
experiencias concretas con problemas reales y cercanos a él,
ofrecerle oportunidades para gque presenten posibilidades de

tratamiento y resolucidén de los mismos.

Se considera que la meta fundamental de la ciencia, en
materia de educacidn, es contribuir por todos los medios
posibles a la evolucién y desarrollo de los educandos,
ayuddndolos a convertirse en individuos bien equilibrados,
plenos de recursos y con la capacidad de pensar en forma

légica.

20



2.4 Ensefian=za de las Matemdaticas g

de la Susitraccecidm en México

En esta época en México la enseflanza de la aritmética

planteaba los siguientes temas en el programa de segundo afio:
L Conceptos de cantidad del 1 al 1000.
¢ Conceptos de millar.

¢ Concepto de comparaciones cuantitativas exactas: igual,

doble, triple, cuddruple, mitad, tercera parte.

¢ Extensién de los conocimientos en relacién de los
procesos de adicién v sustraccién de enteros,
considerada esta dltima aditivamente; rgpresentacién vy
edecuéién correcta de estas operaclones con cantidades
hasta 1000.

¢ Con;cimiento objetivo de la unidad fraccionada en 2, 3 vy
4 partes y de los procesos de adicidén vy sustraccidn de

fracciones comunes homogéneas de ese tipo.

¢ Afirmacién de conocimiento objetivo: Medidas de

longitud, metro, decimetro y centimetros. Conocimiento

21



objetivo del milimetro.

¢ Afirmacién del conocimiento del litro, medio 1litro,

kilo, medio kilo y cuarto de kilo.

é Abreviaturas.
¢ Afirmacién del conocimiento de la medida del tiempo.
] Afirmacién de conocimiento de las monedas hasta el peso

y conocimiento de la de cinco pesos.

¢ Conocimiento de los numeros romanos hasta el XX,

¢ Conccimiento inicial acerca de la multiplicacidn

Yy

divisién, de enteros. Representacién y ejecucidédn de esas

operaciones empleando cantidades hasta 100.
¢ Conocimientos de signos.

2.4.1 Estrategias de Enseflanza de la Sustraccidn

Segundo Afio de Primaria.

En esta época la enseflanza de las matemdticas

caracterizaba por lo sigulente:

en

se



a) El maestro daba a conocer los contenidos en forma

digerida a los alumnos.

j > P) El maestro era el unico que dirigia la clase.

<D Los alumnos solo escuchaban y observaban.

d> Los alumnos adquirian el aprendizaje en forma pasiva y

receptiva.

e) Se daba un aprendizaje en los alumnos de adiestramiento

y sumisién a las reglas.

El registro gque presentamos enseguida es una evocacidn
de la estrategia utilizada en el procesc ensefianza
aprendizaje cuando nosotras cursdbamos el nivel de Educacidn

Primaria, correspondiente a esta época histérica.

Tema : ensefianza de la resta con diversos grados de

»

dificultad. Modalidad diddctica: dildlogo.

Claves.
M Maestro (a) - Aos . Alumnocs.
Tipo 1.— Con unidades del minuendo menores Qque las

e

23



Aos .

Aos .

Aocos .

unidades del sustraendo.

La maestra iniciaba dirigiendo la clase o el

aprendizade.

(Decia) nifios, poniendo atencién, crucen sus
manos, (sefialaba como). Voy a ensefiarles como
aprender a restar, (anctaba en el pizarrédn)
esto que vemos aqui es una resta.

581 -
365 =

LQué es?

Una resta (repetian)

Muy bien, primero restaremos las unidades, si
a 1 le quito 5 no se puede guitar, entonces le
pido prestada una decena al 8, se le agrega al
1y éste se convierte en 11, (la maestra
repetia) 11.

(los nifios también lo hacian) 11.

Vamos a decir a 11 le quito 5 me gquedan 6, si.

Sii.
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M. (continuaba) como ya pedi prestada una decena
al 8 este se convirtid en 7, ahora sigo con
las decenas y vamos a decir a 7 le quito 6 nos
queda 1, por Gltimo vamos con las centenas,
decimos a 5 1le quito 3 me gquedan 2. El
resultado de nuestra resta es 216 (cudnto?
(interrogaba la maestra después de enuncilar el

resultado).

Aocos . Repetian.- 216.

Tipo 2.-— Con las decenas del minuendo mencres que
las decenas del sustraendo.

828 -
391 =

Primerc y antes gque iniciard la maestra la clase,
anotaba en el pizarrén para empezar la explicacién, v a la
vez ordenaba a sus alumnos ﬁoner atenciodn.

M. Vamos a resolver esta resta, primero empezaremos
con las unidades, al 8 1le guitamos 1 nos gquedan 7,

2

sii.

Aos o Repetian.- sii.
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Ahora las decenas, al 2 no le podemos gquitar 9,
entonces le pedimos prestada una centenas al 6,
esta centena se le agrega al 2 y se convierte en

12, a ese 12 le gquitamos 9 nos guedan 3.

Aocs . (Ellos sélo escuchaban, observaban y repetian) 3.

M. Por ultimo vamos con las centenas, como al 6 va le
pedimos prestado 1, este se convirtié en 5 y, vamos
a decir, a 5 le gquitamos 3 nos gquedan 2.

Aos . Repetian.- 2.

™M. Nuestro resultado es entonces 237 y con esto
terminamos la resta nifios, repitan el resultado
237.

Aos - (Repetian) 237.

Tipo 3.— Con las centenas del minuendo menores gue las

centenas del sustraendo.

5424 -
2912 =

La maestra iniciaba el aprendizaje.

26



Aocs

Aos .

Aos .

Vamos, acd niflos, agui les puse una resta para
resolverla, si no ponen atencién no entenderdn
nada. Empezamos con las unidades, a 4 le quitamos 2

nos quedan 2.

Decian en coro.- 2

Enseguida las decenas, a 2 le quitamos 1 nos gqueda

1.

Seguimos en las centenas hay 4, a ese 4 le quitamos
9, no se puede, entonces le pedimos prestado 1 a
las unidades de millar y se le agrega al 4, este se
convirtié en 14, al 14 le guitamos 8 nos queda 5,

scudnto nifios?

5 maestra.

Como vya le pedimos prestado al 5 una unidad de
millar, este se convirtié en 4 y decimos a 4 le
guitamos 2 nos queda 2. Asi queda la resta

terminada, repitan lo que quedd 2512.

2512. (repetian).
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Tipo 4.— Con las unidades y decenas en el minuendo

Aos .

Aos .

Aocos .

menores que las del sustraendo.

6872 -
384 =

Empezamos con las unidades, a 2 no se le puede
quitar 4, entoncés le pedimos prestada una decena

al 7, agregindosela al 2 y ésta se convierte en 12.

Sii.

Ahora a 12 le guitamos 4, nos gqueda 8.

Decian .- B.

Como le pedimos prestada una decena al 7, éste se
convirtié en 6, y decimos a 8 le guitamos B8 no se
puede, entonces le pedimos prestado una centena al
6 éste se convirtié en 16, vamos a decir a 16 le
quitamos 8 nos gqueda 8.

(La maestra hablaba y hablaba). Como le pedimos una
centena prestada al 6 éste se convirtié en 5, ¥
decimos a 5 le guitamos 3 nos queda 2, vamos a

repetir, nos queda como resultado 288 Leudnto?

288, (Repetian).
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Tipo 5.— Con unidades, decenas y centenas en el

minuendo menores que los del sustraendo.

(Anotaba dicha resta en el pizarrén)

g321 -
6467 =

Antes de gue iniciara tal operacién, la maestra callaba

a los nifiog diciéndoles que pusieran atencidn.

M.

Aos .

Empezamos con las unidades, al 1 no 1le podemos
gquitar 7, entonces le pedimos prestada una decena
al 2, este 1 se convirtié en 11, al 11 le gqguitamos

7 nos gueda 4.

Decian .- 4.

(continuaba) como va le pedimos prestada una decena
al 2 éste se convirtid en 1, como al 1 no le
podemos quitar 6 entonces le pedimos prestado una a
la centena y el 1 se convirtié en 11, ahora a 11 le
quitamos 6 nos queda 5.

(Seguia), como ya le pedimos prestada una centena
al 3 este se convirtid en 2, al 2 no le podemos
quitar 4, entonces 1le pedimos prestada una wunidad
de millar al 9, se le agrega al 2 convirtiéndose en

12, al 12 le quitamos 4, queda 8 jcudnto?
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Aocs o

Contestaban.—- 8.

(Dirigia el aprendizaje sin dejar que algin nifio

M.
interviniera o le diera oportunidad de resolver por
si s6lo ese aprendizaje) y continuaba su clase

M. Como yva le pedimos prestada una unidad de millar al
g, éste se convirtidé en 8, y vamos a decir, a B8 le
quitamos 6 nos queda 2, con esto terminamos
teniendo como resultado 2854 Cudnto nifios?

Aocos Repetian.— 2854 maestra.

2.4.2 Ensefianza de la sustraccidén en tercer afio de
primaria (dialogdda) con diversos grados de
dificultad, basada con las mismas caracteristicas
que las anteriores, asi como la misma estrategia en
su registro.

Tipo 1.-— Con unidades del minuendo menores que las

unidades del sustraendo

581 -
;3_6,5_3

Después de gque la maestra escribia la resta en el

30




pizarrén, hacia que los niffos se callaran y pusieran

atencidn, diciéndoles gque de no hacerlo no aprenderian.

M. Vamos a empezar, ponie
Aos . 811, maestra

M. Vamos a restar primero
ntmeroc que sumado con
5+ 6= 11, y se es

decena que se agrega

ndo atencidn

las unidades, no hay ningin
5 nos de 1, entonces decimos
cribe el 6, y se 1lleva una

al sustraendo de la cifra de

la segunda columna. entonces decimos 1 + 8 ="7vy17

+ 1 = B se escribe el

1, luego decimos, 3 + 2 =5y

ponemos el 2, la resta queda terminada, nifios.

Aos . Sii.- maestra (gritaban en coro).
M. El resultado es 2186.
Aos ’ (repetian) 216.
Tipo 2.-— Con decenas en el minuendo menores gque las
decenas del sustraendo.
628 -
391 =

31




(Como siempre la maestra iniciaba y terminaba el
aprendizaje de la resta). Iniciamos con las
unidades, si hay algin nimero Qque sumado con 1 nos

de Byesl+ 7 =8y ponemos el 7, si nifios.

Aocs . Si, maestra (decian)

M_ Ahora las decenas, no hay ningin nimero que sumado
con 9 nos de 2 y por eso decimos g+ 3 =12 vy
escribimcs el 3 vy lleva una centena que 3e agrsga
al sustraendo de la cifra de la tercera columna.
Entonces dscimos 4 + 2 = 6 y ponemos el 2. Con esto
la resta queda terminada y el resultado es 237 ¢
cudnto?

Aoss . (Repetian lcs nifios) 237

Tipo 3.— Con las centenas del minuendo menores dque las

centenas del sustraendo.
5424~
2912=
™M. (Anotaba la resta en el pizarrdn).- pongan atencidn

y crucen  sus manos para empezar. Primero
empezaremcs con las unidades, 3i hay algin nUmero

que sumado con 2 nos de 4 v es 2 + 2 = 4 y ponemos
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el 2, v después con las decenas, también hay algin
ntmerc que sumado con 1 nos de 2 y es 1 +1 vy

ponemos el 1, ¢van entendiendo?

Aocos . Si (sin gue hicieran ningin otro comentario)

M. Ahora vamos con las centenas, aqui no hay ningin
ntmero que sumado con 9 nos de 4 ¥ decimos 9 + 5 =
14 y ponemos el 5 y se lleva una unidad de millar
que se le agrega al sustréendo de la cifra en la
cuarta columna, vy se dice 2 +1 =3y 3 + 2 = 5,
ponemos el 2 y con esto la resta queda terminada.

El resultado es 2,512.

Aos . Repetian.—- 2,512

Tipo 4 .-— Con unidades y decenas en el minuendo menores

que las del sustraendo.

Como es costumbre, al mismo tiempo que la maestra
anotaba la resta en el pizarrén, hacia que los nifios pusieran

atencién y los callaba.

872~
J84=

M. Nos fijamos en las unidades, no hay ningin nimero
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que sumado con 4 nos de 2, entoncea 4 + 8 =12 vy
ponemos el 8 y se lleva una decena que se le agrega
al sustraendo de la cifra de la segunda columna, y
se dice 8 + 1 = 9, no hay ningin nimero gue sumado
con nueve nos de 7 entonces decimos 9 + 8 = 17 y se
pone el 8 y se lleva una centena que se le agrega
al sustraendo de la cifra de la segunda columna y
se dice 3 + 1 = 4, en seguida vames a buscar un

numeroc que sumado con 4 nos de 6 y es 4 + 2 = 6, si

nifios.

Aocs . St

M. (Continuaba) entonces ponemos el 2, con ssto quada
terminada la resta que hicimos.

Aos . Si

[ Queddé como resultado 288

Aos . Repetian 288

Tipo 5.-— Con unidades, decenas y centenas en el

minuendo menores que las del sustraendo.
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Aos .

Aos

(Anotaba la resta en el pizarrdn )

9321~
6467=

Acd niftlos (los callaba)
(Se callaban y ponian atencidn)

Primero vamos con las unidades y vemos que no hay
ningan nﬁmebo que sumado con 7 ncs de 1, decimos 7
+ 4 = 11 v ponemos el 4 y se lleva una decena que
se le agrega al sustraendo de la segunda cifra de
la columna, v queda 6 + 1 = 7, no hay ningin nuimero
que sumado con 7 nos de 2, entonces 7 + 5 = 12 vy se
pone el 5, y se lleva una centena gue se le agrega
al sustraendo de la cifra de la tercera columna,
qﬁedando 4 + 1 = 5, ahora buscamos un namera que

sumado con 5 nos de 3, no hay, verdad nifios.
Noo

Bueno seguimos, entonces 5 + 8 = 13 y se pone el 8,
llevando una unidad de millar gque se le agrega al
sustraendo de la cuarta columna guedando 6 + 1 = 7,
aqui si encontramos un nimero gue sumado con 7 nos

de 9 vy decimos 7 + 2 = 8 y se pone el 2 terminando
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asi las resta.

Aos . 8i, maestra
M. El resultado es 2854
Aos . Repetian.- 2854

De esta forma queda registrada la enseflanza de la resta
en segundo y tercer afio de primaria en la época de 1850 a

139860.
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Opinidédn Critica

En la enseflanza en la época de 1950 a 1960 abunda wun
aprendizaje conductista, por lo tanto la ensefianza-~
aprendizaje que se impartia tenia consecuencilas totalmente

mecanizadas.

Las formas de enseflanza de la resta empleadas por los
profesores de segundo grado eran algo diferentes de las que
usaban los docentes de tercer grado. Esto causaba confusidn
en los nifios pues no encontraban una razén légica en su

aprendizaje.

En segundo afic se manejaba los conceptos de ‘''quitar es
restar y pedir prestado” en tanto que en tercer afio camblaba
la estrategia, se buscaba un nimero que sumado con el

sustraendo fuera igual que el minuendo.

Su aprendizaje era mecanizado, el maestro establecia
reglas rigidas, como disciplina, memorizaclién, repeticidén vy

ejercicios.

En la resta la memorizacidén se convertia en una

repeticidn que se recitaba.
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El alumno gue era capaz de almacenar mayor cantidad de
informacién era considerado el mejor alumno, sin importar si

entendia o no los conceptos en forma ldgica.

En este tipo de enseflanza el aprendizaje nada mas
gquedaba ahi, en el dmbito escolar, sin tener una aplicacién
préctica en situaciones cotidianas a las cuales el nifio se

enfrentaba
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CAPITULO IIXI
PARADGIMAS RELACIONADOS CON I.A

ENSENANZA APRENDIZAJE EN LA
EPOCA DE 1960 A 1989.
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PARADIGMAS REILACIONADOS CON LA
ENSESIANZA APRENDIZAJE EN LA EPOCA DE
1980 A 1989.

Durante la época de los afios de 1960 hasta 1989 1la
educacién en México se fundamentaba, en cuanto a lo
psicolégico, en los principios teéricos de la corriente
Gestaltista, que fue postulada por M. Wertheimer quien, en su
tesis defendia que el aprendizaje adquirido por la
experiencia no se da en partes sino en totalidades, y que
éste es un proceso de desarrollo en el cual se presentan
nuevas ideas o se modifican las anteriores, bajo la

creatividad imaginativa del hombre.

Asi pues, la ensefianza de las matemdticas en esa época
toma en consideracién estos principios vy es llevada a cabo
tomando en cuenta los conocimientos previos del nifio, dedando
que 6ste manipule objetos de =u realidad y construya sus

conocimientos en una forma globalizadora.

La entrada de la Reforma Educativa; en nuestro Pais, en
esta época, pretendia gque la ensefianza se llevara en forma
globalizadora por considerar gue de esta forma el alumno
aprende con mejor calidad que con las asignaturas

fragmentadas.
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El propdésito fundamental era que la enseflanza fuera
formativa, basindose en las experiencias que el nifio poseia y
de esta manera aprovechar los conocimientos empiricos vy

mejorarlos.

El maestro utilizaba los métodos globalizadores como los
centros de interés, proyectos y unidades de trabajo, gue le
permitian realizar una labor con ° las caracteristicas
institucionales requeridas, y en las cuales el nific podia
plasmar, manipular, estructurar v generalizar sus

conocimientos.

Este trabajo se realizaba fijando objetivos y metas a
lograr dentro de una carta descriptiva que estaba organizada
por objetivos generales, objetivos especificos y actividades
sugeridas. Para llevar a cabo la enseﬁanza en cada una de las
dreas, especlalmente en Matemdticas, planteaban la resolucién
de problemas relacionados con el medio ambiente del nifio en
los que se utilizaba la resta como una opeéacién de

.
resolucidn.

Asi, el alumno desarrcllaria su pensamiento reflexivo,
generando una actividad gque relacionara esta enseflanza con
las demds &reas, también lograria tener una interrelacidn con

compafieros y maestros que lo volvia mds activo y cooperador.
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En la década de los 60s, sieﬁdo Presidente de la
ReptGblica Mexicana el Lic. Adolfo Lépez Mateos, se implementd
la Reforma Educativa, en la que su punto de apoyo era crear
nuevos programas encaminados a suscitar en el educando y el
educador la conciencia de que el conocimiento y la accidn

deben asociarse en cada experiencia.

El 8 de diciembre de 1962 se inauguré el Primer
Seminario de Educacién para Inspectores Técnicos del D.F., en
el que el profesor Mario Aguilera Dorantes, Oficial Mayor de
la S.E.P., expuso los problemas pedagbgicos de esa época,
invitando a los docentes a proponer los medios para lograr
las soluclones mas adecuadas. Se les pedia interpretacidn y
aplicacién de los nuevos programas, uso de métodos didécticos

asi como uso de textos gratuitos y estimacién de resultados.

Jaime Torres Bodet, Secretaric de Educacidn en México
durante ese periodo declard: "La escuela primaria constituys
en cualquier pais la base insustituible de toda construccidn

pedagdgica bien pensada” (1)

Basdndose en esa ideologia, los maestros mexicanos deben

tener muy presente gue esta en sus manos los cimientos del

1

BECRETARIA DE EDUCACION PURBLICA. Antologlis da _Politica
Educativa, p. 213.
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aprendizaje, y de ellos depende lo fructifero o nulo de los

conocimientos de nivel primaria hasta el nivel profesional.

43



3.4 Paradigma psicolddgico

Posterior a la corriente conductista surge la psicologia
de la Gestalt o de la Forma postulada por el alemdn M.
Wertheimer v sus seguidores Kodhler y Koffka, quienes iniclan
estudiando el movimiento aparente al cual denominan phi,
ejemplificando con las bombillas de un anunclo luminoso que
al encenderse y apagarse producen la sensacidén de gque la luz

da vueltas.

Su tesis central defendia que la experiencia se presenta
siempre organizada en totalidades estructuradas gue no son
simples resultados de la suma de sus partes.(2) Es una
posicién psicoldgica que se opone a la Pedagogia Experimental
tradicional, asi como al Conductismo. Los gestaltistas
consideraban el aprendizaje como un proceso de desarrollo de
nuevas ideas o una modificacién de las antiguas; lo describen
como un "insight"” que gquiere decir "el método de resolucidn”
o la solucién a una situacién problemdtica. E1 1insight es
considerado como un tipo de sentimiento que permite seguilr
esforzidndose activamente en forma imaginativa, creativa,

intencional y explotadora hasta alcanzar objetivos o metas

2
DICCIONARIO CIENCIAS DE LA EDUCACION. p. 1187.
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fijadas.(®)

Los insights deben considerarse como interpretacliones
del aprendiz, aungue es posible gue lleguen a ser suyos por
adopcién. Esto sucede cuando el aprendiz comprende bien su
significado y lo adopta para él y asi, formar sus propilas
reglas que tengan significado. Por ejemplo: cuando un nifio
aprende de memoria las tablas de multiplicar, a un psicélogo
gestaltista acepta que hay ciertos aprendizajes, que parecen
muy mecénicos, pero estard convencido de gque no es
necesariamente tan mecdnico como parece ser, cuando un nifio,
después de repetir las tablas de multiplicar hasta que
parezca haberlas aprendido de memoria por rutina, sea capaz

de adoptarlas y aplicarlas. (%)

Para establecer generalizaciones confiables los
gestaltistas decian gque era producto de una experlencia
considerable y que sin embargo tenian posibilidad de camblar
en el curso de 1la experiencia. El entendimiento de una cosa
es su .significado generalizado, o sea Qque hay un
discernimiento comprobado. Cuando se da esta situacidén, la

persona es capaz de utilizar un objeto un hecho o un proceso

3

Cfr. L. Biggs Morris. Apntologlia Teorias dael Aprandizala. PP.
118~-120.

4
Ibid. p. 121.
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en muchas situaciones diferentes, son entonces los
entendimientos los que nos hacen conducirnos

inteligentemente.

Las generalizaciones comprobadas tienen el cardcter de

reglas o principios.(5)

Los gestaltistas utilizan la conducta observable de las
personas como dato psicolégicos. Al igual gue los
conductistas, los gestaltistas estudian las conductas
observables pero infieren de ellas los cambics en la
personalidad, los ambientes y los insights de las personas

estudiadas.

Para los tedricos del campo de la Gestalt, la conducta
psicolégica es algo muy distinto de los movimientos fisicos,
hay una diferencia en la forma en que una persona se percibe

asi misma y su ambiente psicoldglco.

Los gestaltistas sostienen que no sélo puede producirse
un cambio conductual sin aprendizaje, sino que también es
posible el aprendizaje sin cambio observable de la conducta.
Por ejemplo: una persona puede pensar que la discriminacidn

racial es mala y sin embargo sigue practicdndola. Por esta

8
Ibvid. p. 122,
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razén los psicélogos del campo de la Gestalt hacen hincapié
en la experiencia mds que en‘ la conducta, definen a la
primera como un evento interactivo dentro del cual una
persona, mediante la accién y la observacién de 1lo que
sucede, llega a comprender 7y sentir las consecuencias de un

acto dado.

Sin embargo, las actividades simples no constituyen por
si solas experiencias, sino gque siempre deben estar

relacionadas con una comprensién.

Los Psicélogos gestaltistas se oponen al método de
evaluacién basado en pruebas objetivas para abordar la
educacién. Piensan gque -si se les exige aprender de esta
forma, no se logra un verdadero aprendizaje ya que son los
insights, que obtienen los alumnos de los maestros y de la
escuela los que les permiten efectuar con éxito las tareas de

aprendizaje.

El éprendizade en esta corriente es concebido como un
cambio persistente en los conocimientos, capacidades,
actitudes, valores y creencias. Entonces, para que haya un
aprendizaje, es necesario gque el individuo sea conciente de
ejecutarlo y se produzca un cambio acompafiado de 1la

comprensién de sus actos y las consecuencias de éstos.
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Creen que el aprendizale vy el pensamiento estédn
eatrechamente ligados, que no pueden producirse ninguno de
ellos sin cierta cantidad del otro, o sea, que el cambio de
insight va acompafiado invariablemente de algin pensamiento de
cierto tipo v a su vez el pensamiento produce clertos cambios

de insight.

Interpretan el pensamiento como un proceso de reflexidn
dentro del cual las personas desarrollan insights
generalizados nuevos o modificados vy comprobados. Por 1lo

tanto sufren un cambio mental. (%)

En cada acto completo de reflexidén se presentan cinco
aspectos bastante definidos, los cuales no se desarrollan en
forma ordenada; incluso, todos los aspectos pueden

desarrollarse al mismo tiempo.

La reflexidén se caracteriza por la presencia de
confusiones, vacilaciones y retrocesos. Esto no es facll a

veces resulta interesante y a veces frustrante.

Los aspectos de un acto completo de reflexién son los

giguientes:

=]
Ibid. p. 128.
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ay Reconocimiento y definicién de wun problema: esto
sucede cuidndo se encuentra el conflicto de un

objetivo o meta.

B Formulacidén de hipétesis: son las generalizaciones
inventadas que deben comprobarse por medio de la

experiencia humana.

<Y Elaboracién de hipdtesis légicas, incluye la
deduccidn de las implicaciones o las consecuenclas
de 1las observaciones realizadas para comprobar
dicha hipdétesis con los conocimientos presentes vy
las no realizadas, para comprobarlas por medio de

experimentos.

Aad Comprobacién de hipdtesis: son los hechos que se

verifican con los datos obtenidos.

ed Obtencidn de conclusiones: consiste en la
aceptacidn, modificacidn o rechazo de la

hipétesis.(7)

Algunos de los principios mds importantes del

pensamiento reflexivo enuncian que:

7
Ibid. p. 129.
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] Siempre que se acepte un insight o una conclu=zidn
de preferencia a otra, se supone que exlisten

razones para su aceptacién.

4] Los insights son siempre provisionales, pues se
supone que todos los conocimientos son producto de
la experiencia humana; por lo tanto, estdn sujetos

a cambios.

] Los insights son compatibles entre si. Esto es, que
dos insights contradictorios no pueden ser ciertos
al mismo tiempo, peroc si puede ser posible pasar de

una idea a otra gque sea incompatible con ella.

o Antes de llegar a una conclusién, se deben examinar
todas las evidencias pertinentes disponibles, tan

completo como sea posible.

° La autoridad final para cualguier concluzidn
clentifica debe encontrarse en los fendémenos
perceptibles gqgue se hayan adguirido mediante la
observacién y los experimentos.(3)

Estas reglas tilenen interrelacién ya gque cada una de

ellas depende de las demds.

8
Ibid. pp. 130-131L.
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3.2 Paxradigma ppedagdSgilco

didactico.

En la Reforma Educativa que tiene lugar en esta época no
s86lo se crearon los programas para maestros; sino que ademds,
por primera vez se elaboran y reparten los libros de texto
gratuito para el alumno, en los cuales cada aslignatura tiene
como complemento un cuaderno de trabajo y estan estrechamente

relacionados.

Los programas sefialaban cinco metas: conocimlientos,
hdbitos, habilidades, capacidades y actitudes, que hacian que
el alumno tuviera un avance mds dindmico en el aprendizalde, ¥
al maestro }e daban la oportunidad de evaluar no sélo lo
cognitivo sino también el aspecto formativo.

A partir de la década de los 70s surgidé un nuevo camblo
en el Sistema Educativo: influye la Tecnologia Educativa, que
es como un modelo para capacitar a una sociedad con rubros de
progreso: eficiencia y eficacia. Un aspecto en la Tecnologia
Educativa es el cambic de actitud del profesor con sus
alumnos, en cuanto al dominio de técnicas y los cambios o
modificaciones de conducta del sujeto durante el procesoc de
aprendizaje. Aqui la Diddctica brinda amplios recursos

técnicos que el maestro podia adoptar en el aprendizaje.
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A este enfoque de ensefianza se le calificé como un
método de investigacién donde los experimentos son las

experiencias del aprendizaje.

La Tecnologia Educativa estaba basada en los principios
de una propuesta técnica, gue fue la Carta Descriptiva. Era
un modelo de ensefianza cuya funcién se basaba en cuatro
opciones bésicas.

iad Definir objetivos.

2) Determinar puntos de partida caracteristicos del

alumno.

3> Seleccionar procedimientos para alcanzar objetivos.

4ad> Control de resultados obtenidos.(?)

En esta corriente, la evaluacién se conclbe directamente

relacionada con los objetivos de aprendizaje, vy se recomienda

efectuarla por medic de pruebas objetivas.

En la Tecnologia Educativa se manejaba una nocidén de

=]

Porfirio Moran Ovideo. Antologlia Planificacidn da laa
Pp. 282.
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evaluacidén cuyos rasgos distintivos se expresaban en

mecanismos de control de eficlencia y retroalimentaciédn.

3.2.1 Criterio pedagbgicos

Los lineamientos a seguir por los docentes en . este
periodo, se basaban en reunir y coordinar todas las
cuestiones en torno a un punto unitario gque diera significado
a todos los demds y proporcionara una estructura orgdnica a
los contenidos, a los objetivos de aprendizaje y a las

actividades.

Se pretendia fusionar las ocho dreas del conocimiento
que constituian el plan de estudios, organizdndolas légica y
cientificamente, y concatenando los conocimientos en una

sintesis sé6lida y rica en significado para el educando. Se

enfatizaba en:

4 Comenzar el aprendizaje por el todo v
posteriormente llevar la atencién haclia las parteas

que lo integran.
¢ Sistematizar el proceso de aprendizaje a fin de
economizar el esfuerzo del docente y el de los

alumnos.
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L Evitar repeticiones, saltos disperciones,
fragmentaciones y falta de coherencia entre los

contenidos y las dreas del plan de estudios.

¢ Apoyarse en situaciones vitales y en logs intereses
del nifio.
¢ Favorecer la accidén del nifio en el sentido que sea

agente de su propio aprendizaje.

¢ Emplear en su metodologia el método cientifico, y
¢ Propiciar el desarrollo integral vy arménico del
nifio. (19)
3.2.2 Criterios didécticos

La integracidn didéctica consistia en organizar la
ensefianza con un criterio totalizador vy unitario, ¥
realizarla intentando que con un s8lo acto pedagdgico el
educando se acercara a un saber no fragmentadoven materias o
asignaturas, procurando suprimir las demarcaciones que

deslindaban las disciplinas escolares. La integracién estaba

10

SECRETARIA DE HEDUCACION PUBLICA. Libro  para. @l _masanco
magundoe gradoe. p. 80.

54



basada en la funcién globalizadora de la percepcidn del nifio.

Como medio para lograr la integracién didéctica, los
programas correspondientes a primero y segundo grado estaban
basados en ocho unidades de acuerdo con los meses de trabajo

efectivo en el afio escolar. (1)

Estas unidades daban una estructura orgdnica al programa
escolar y tenian un cardcter formativo; reunian los diversos
asuntos en torno a un puhfo unitarioc constituyendo un
conjunto vital, tomado de la realidad infantil con lo gque se

conducia al nifio a una formacidén integral.

Los programas de estudio a partir del tercer grado se

estructuraron de forma independiente.

Cada programa estaba estructurado en ocho unidades. Las
unidades de trabajo estaban formadas por objetivos vy
actividades de aprendizaje.

Los objetivos conformaban una seleccidén de aquellos

comportamientos gque debian adquirir los alumnos.

Las actividades eran guias de aprendizaje, representaba

11

Ibid. p. 1886. ﬁ.g?\_8%ﬁ
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la metodologia diddctica que cada drea proponia para realizar

el proceso enseflanza-aprendizaje.

lLas 4reas en este programa eran: Espafiol, Matematicas,
Cienclias Naturales, Ciencias Sociales, Educacién Fisica,
Actividades Artisticas y Actividades Tecnoldgicas. Afios mds

tarde se implementd una nueva asignatura; Educacién para la

Salud.
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3.3 Paradigma Teleoldgico

En esta época se consideraba que la educacién era
ablerta vy dindmica; que influia en los procesos soclales y a
la vez era influida por ellos; que trasmitia los
conocimientos, capacidades y valores del pais, como son la
conciencia nacional y la autodeterminacién. Si la educacién
cumplia con este fin, respondiendo a los intereses demandados
de la época, y futuros de la sociedad asi como también a los
del individuo, se constituia en un verdadero factor de
cambio. Basandose en el articulo tercero de la Constitucién y
la Ley Federal de Educacién. La primera seflalaba que la
educacién impartida por el Estado debia desarrollar
arménicamente todas las facultades del ser humano, al mismo
tiempo fomentar amor ¥y respeto por México, la conclencia de
solidaridad social e internacional en la independencia vy la

Justicia.

Con la educacidén en esa época se buscaba la formacidn
integral!del nifio que le permitiera tener conciencia social y
convertirse en agente de su propio desarrolle y de la
sociedad a la que pertenecia. De ahi el cardcter formativo
méé gue informativo, de la educacién primaria; y la necesidad
de que el nific aprendiera a aprender, de modo que durante su

vida en la escuela y fuera de ella buscara y utilizara por si
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) Integrar y relacionar los conocimientos adquiridos

en todas las dreas del aprendizaje.

o Aprender por si mismo o de manera continua, para
convertirse en agente de su propio

desenvolvimiento. (12)

El plan de estudios v PpProgramass en
1972

Esta época se caracterizd por los siguientes aspectos:
ge incorpord a la estructura de los programas los conceptos
de educacidn permanente, la actitud cientifica, de conciencla
histérica y relatividad, poniendo especial énfasis en el
proceso de aprendizaje. El énfasis estaba.basado en que los
escolares aprendieran a aprender lo gque les intereéaba v les

fuera socialmente Gtil.

Iniciaban al niﬁo.en las conceptualizaciones formales de
la matémética y la manipulacién de la situaciones,
expresiones y objetos. Por lo cual los programas abandonaron
el criterio enciclopedista que los habia caracterizado. Se

establecieron siete dreas: Espafiol, Matemdticas, Cienclas

12

Cfr. SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Likro para al maasatoo
tarcar grado. pp. 8-10.
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Naturales, Ciencias Sociales, Educacidn Fisica,

Artisticas y Actividades Tecnoldgicas.

Actividades

Contenidos programaticos

relacionados con la reasta

ad Primer grado

Suma y Resta con Numeros del 0 al 6

L] Utilizando los procesos de reunir y completar

los elementos de conjunto, la

sustraccldn es

la operacién inversa a la adiciodn.

Juegos de ‘“completar un conjunto dado" vy de
“hallar el numero perdido”, para llegar por
altimo al empleo del simbolo de la

sustraccidn.

Suma y Resta con Ntmeros del 0 al 8

Escribir la igualdad de la resta.

9 -4=25 < === > 5+ 4=29
Ejercicios con la resta para que se le siga
reconociendo como una operacidén inversa de la

adicidn.
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mismo el conocimiento y organizara sus observacliones por
medio de la reflexidn, la participacién responsable y critica

en la vida social.

De acuerdo con las finalidades de 1la educacidén que
impartia el Estado dentro del articulo 52 de la Ley Federal
de Educacién vigente en esa época, las necesidades del nifio ¥
las condiciones sociocecondmicas y politicas del pais, se
pretendia que al concluir la educacién primaria, el alumno

lograra los siguientes objetivos generales:

] Conocerse y tener confianza en si mismo, para
aprovechar adecuadamente sus capacldades como ser

humano.

(] Desarrollar el pensamiento reflexivo v la

conciencia critica.

4] Participar de manera organizada y cooperativa.
] Identificar, plantear y resolver problemas.
] Considerar igualmente valioso el trabajo fisico y

el intelectual.
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L <D/

<)

Segundo grado

Para la' Sustraccién o Resta

(]

Repaso de los conceptos y operaciones vistas
en primer grado, manejo de diagramas para
objetivar la resta.

Realizacién de ejercicios de adicién de dos
sumandos, en los cuales se conocen la suma y
un sumando y se desea hallar el otro sumando,
graduados como se recomendé para la adicién.
Andlisis de la resta como operacién inversa de
la suma por medioc de la resolucién de
ejercicios, aplicando la tabla de la adiciédn,
como numero gue sumado al sustraendo, da el

minuendo.

Programas Sintéticos de 32 a 82 grado

Tercero Grado.

»

-}

0 x

[+

0%

. Afirmacién del concepto de nimero (cardinal).

Sistema de base 10.

Algoritmo para la suma, la resta y la
multiplicacién en base 10.

Primera nocién de divisién.

Nimeros guebrados.
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] Geometria (esencialmente cuerpos).

(-] Légica (inferencias).
(] Estadistica y probabilidad.
] Aplicaciones.

Ay Cuarto grado

O X Afirmacién de algoritmos para la suma, resta y
multiplicacién en base 10.
[+ 23 Nocidén de entero negativo. Algoritmo de suma.

3 Comienzo del algoritmo de divisidn.

° Quebrados y sus algoritmos.

o Fracciones decimales. Notacidn decimal.
(-] Geometria (esencialmente figuras planas).
o Légica (inferencias).

] Estadistica y probabilidad.

] Aplicaciones.

e)d Quinto Grado

L3 Afirmacidén de temas anteriores.

0k Enteros negativos. Algoritmos de suma vy

multiplicacidn.
o Fracciones decimales. Notacidn decimal.

Algoritmos.
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o Representacién decimal de los quebrados.

o Geometria.

Q% Estudio y resolucién de algunos problemas en
que intervengan diferentes ideas vy métodos de

los estudios hasta el momento.

£ Sexto Grado

Este curso consistia esencialmente de un repaso general
sobre las ideas bdsicas y los algoritmos que fueron
estudiados en los afios anteriores. El repaso se hacia de una
manera indirecta por medio de diversos problemas que se

desarrollaban durante el curso.

Estos problemas versaban sobre cuestiones relacionadas

con:
o Alimentacidn
o Construccidn.
4] Demografia.
o Fisica.

o Biologia.

> Agricultura.

o Pesca.

o Compra - venta.
o Produccidén, etc.
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3.4 La ensefianza de las

Matemdticas en México

Durante ese periodc se considerd que sl estudio de las
matemdticas era de gran importancia en la vida del hombre,
pués favorecia el desarrollo intelectual al mejorar su
habilidad para descubrir caracteristicas comunes de fendmenos
o sucesos de la realidad, ayuddndole a discriminar sus
elementos esenciales para establecer leyes acerca de los
mismos; ordenar y clasificar hechos; crear sistemas tedéricos,

esto es, abstraer, generalizar y sistematizar.

Asi, el educando encontraba en las Matemdticas un
lenguaje gque le ayudaba a plantear vy resolver una gran
variedad de problemas cotidianos, ¥ que le permitia
informarse sobre su ambiente y organizar sus ideas. Usando
las Matemdticas en este sentido, el niflo también se
capacitaba en la elaboracién y manejo de modelos de la
realidad v de la aplicacién de diversos algoritmos, lo cual,
a fin de cuentas, vendria a dotarlo de una buena herramlenta
para entender su mundo y para transformarlo en su beneficio
algin dia. Este enfoque implicaba, principalmente, que el
alumno llegara por si mismo a los conceptos matemdticos
usando su propio lenguaje. Y para lograrlo era necesario que

agrupara, clasificara vy abstrajera las caracteristicas
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esenciales de los objetos del problema que queria resolver,

construyendo modelos de esa realidad.

El manejo de modelos 1le permitia al alumno, llegar a
conclusiones que podian luego aplicarse tanto a la situacidn

real gque originé el modelo como otras semejantes.

El siguiente es un ejemplo de un modelo matemdtico

representado en un esguema.

_______~___4{—MODELO MATEMATICO

ABSTRACCION DEDUCCICN LOGICA APLICACION

REALIDAD
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La secuencia explicativa es la siguiente:

Se empleza seleccionando algin suceso o fendmeno de la
realidad que se interesa estudiar; ahi surge la abstraccidn,
luego se construye un modelo del mismo de manera gque pueda
hacerse un andlisis de sus propiedades y llegar algunas
conclusiones logrando 1la deduccién 1d6gica. Finalmente se
interpreta y aplica esa conclusiones a la misma realidad de

la cual se partid.(13)

Tal perspectiva implica que el tratamiento de los temas,
se inicie siempre con la manipulacidén de objetos, después, la
representacidén pictérica y simbélica. Por ejemplo, para
adquirir 1la nocidén de numero, no basta con gque el nifio vea
dibujos de colecclones o escriba simbolos. Este proceso parte
del manejo de objetos concretos, sigue con la repregentacidn
gréafica de ellos, continfa con la simbolizacidén y culmina con

la aplicacién de lo aprendido.

El aprendizaje matemdtico del alumno de primaria, serd
mas efectivo si permitimos qgue sigan todos estos pasos en el

proceso.

13
Cfyr. SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Liobroas para al maaatio
sagundo grada R..2h.
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Al proceder asi el nifio ird desarrollando su capacidad
de razonamiento légico, con una independencia de oficlo, un
espiritu critico, creativo, y mds interés por las

Matemdticas.

Fn este contexto, la medicién, cdlculo de 4reas, de
perimetros, asi como los algoritmos de las cuatro
operaciones; suma, resta, multiplicaciédn, ¥ divisidén que se
trabajaban durante el cursc, tomaban sentido no en si mismas

81 no como medios para resolver y plantear problemas

concretos.

En los algoritmos, ademds de referirse siempre a una
.sitpyacidn problemdtica, se hace énfasis gréfica vy

operativamente en el manejo del sistema posicional.

El nifio debe comprender lo que significa sumar, restar,

multiplicar y dividir, para automatizar los algoritmos.

Considerando que en los grados de primero y segundo se
trabajé con manipulaciones de objetos en la formacién de
conceptos numéricos, en tercero se proponia trabajarlo con
nivel grafico concreto; posteriormente se sugeria representar
los nGmeros notacién desarrollada y finalmente en notacién

decimal.
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Para las fracciones, tan dificiles de comprender, se
sugeria que el maestro llevara al nifio a una experiencila
concreta, vya gque con la explicacidn verbal sola, es mas

dificil la compresién del conocimiento .

La gebmetria se sugeria tratarla con actividades
corporales, Juegos, desplazamientos, filas, trazos con
cordeles, y después con trabajos con popotes, palitos,
listones, y finalmente utilizaban el cuadernoc para realizar
los trazos, recortes o mediciones correspondientes. Dentro de
la metodologia, 1las definiciones y las férmulas vendrian a
gser producto de la observacién, comparacién y andlisis de los

procedimientos.

La probabilidad es uno de los renglones de la Matemética
en esta época, donde se trata de hacer reflexionar al nifio
sobre lo posible, mds posible, menos ‘posible o igualmente
posible, de los eventos aleatorios vy el registro de sus

conclusiones después de anallizar el resultado.

También se trata de introducir al alumno en forma muy

elemental en el andlisis estadistico.(34)

14

Cfr. SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Llbro para 91 masatro
3er. grado p.p. 81~-83
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3.4.1 Enseflanza de la resta en segundo grado.

Al llevarse la Reforma Educativa de los afios 60" en las
escuelas de nuestro pais, se adoptd la enseflanza de la resta
por el procedimiento aditivo, por considerar que los habitos

adquiridos en la enseflanza de la suma deberdn de

aprovecharse.

Asi, cuando los alumnos habilan dominado esta forma de
restar, trabajaban con mayor vrapidez que si empleaban el

procedimiento tradicional.

Se consideraba indispensable insistir en Qque el niflio
debia familiarizarse con el concepto de que la adicidén vy la
sustraccién son operaciones inversas, y como congecuencia,

adquiriera el hidbito de efectuar la sustraccidn aditivamente.

Ademds, el maestro, al explicar a sus alumnos este
procedimiento, les haria notar gque la resta es una adicidn de
la que sé conoce la suma y uno de los gumandos y se busca el

otro sumando.
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ESemplo:

En la columna mayor hay

cuadros.
En la menor cuadros.
Para igualar dibuje

cuadros.

Resuelve la operacién.

7 =4 +

Como se puede ver en este ejemplo se wusa los Items de
canevd y se vuelve a retomar las estrategia de la corriente

conductista.

Era necesario que el nifio conociera que el aigno que se
usa para indicar la resta o sustraccidén es (-) vy se lee
menos, que el nimeroc mayor se llama minuendo y el nlmero
menor se llama sustraendo, al resultado se le da el nombre de

diferencia.

Entonces se le explicaba al nifio, que la diferencla es
la cifra que sumada al sustraendo dard como vresultado el

minuendo.
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Ejdemplo:

6 Namero mayor o minuendo
-4 Nimero menor o sustraendo
2 Diferencia

Cuatro mds dos = 8

Otros procedimientos que se utilizaron en este enfoque

fueron:

ad En la resta siempre se escribe el nimero mayor arriaba y

el numero menor abajo.

Ejemplos:

9 18 6
-2 - g -0

o] Cuando la resta se escribe horizontalmente se anota
primero el minuendo, después el signo (-), ¥y por Gltimo
el sustraendo.

»

EJdemplos:

7-3= [18-7-=

<D Las cantidades que se van a restar tienen que ser de una

misma especle.
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Ejemplos:

0660 - 666 4 unidades menocs
-3 unidades
-Caritas menos caritas

95 decenas menos
-42 decenas

a4 Se debe sustraer, cuando se gulera quitar de un nimero a

otro y desees saber lo que queda.

Ejdemplos:

Mariana tenia 49 pollitos vendid a Lola 28

49
- 28

Le gquedaron 21 pollitos

Lola llevé a su casa los 28 pollitos que le comprd a
Mariana.

Regalé a su prima 9 pollitos.

Ahora Lola tiene 19 pollitos.

28
- 9

138

e Otro procedimiento fue la representacién de la resta en

el dbaco. Se explicaba de la siguiente manera:
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Vamos a realizar la siguiente sustraccilones

32 - 18 =
Primero: se representa el nimero en el &baco asi.
L] L]
— S T

De la primera varilla no se pueden quitar 8 cuentas;
entonces, se quita 1 cuenta de la segunda varilla que
representa las decenas y se ponen 10 cuentas en las unidades

quedando asi.

e 6 6 &6 & ® & © ® 6 & ©

F
F

Entonces se realiza la operacidén guitando 8 cuentas de

la varilla de las unidades, 1 cuenta de las decenas, el
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resultado seri 14.

» 6 & o

Haciendo la operacién se dice asi:

32 Se piensa.

-18 8 v 4 son 12, se escribe 4
1y 1son 2, se escribe 1

14

£ Otro procedimiento que se utilizé en la enseflanza de la
resta, fue la recta numérica en la que se empled una
ranita que daba saltos; si era para sumar caminaba hacia
la derecha si era para vrestar caminaba hacia la

{zquierda del primer salto dado.

EjJemplo: 7 -3 =4

Lo caracteristico era usar dos colores el azul para

saltar a la derecha y el rojo para los saltos para la

izquierda.
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£ Para comprobar la resta se

sustraendo. El resultado debe

Elemplo:

suman la diferencla y el

ser el minuendo.

Resta Prueba
g9 4 Diferencia
-5 +5 Sustraendo
4 9 Minuendo
E ~ le 1 : an 1 £ le_dificultad
se presentan,
Tipo 1 .- Cuando las unidades del minuendo son

menores gue la

2

asl

3 del sustraendo se dice

581 5y 6 = 11 Se escribe el B y
~365 se lleva 1 decena.
— 1+6=7y1=28 Se escribe el 1.
216 3y2=5 Se escribe el 2.
Tipo 2 .-— Con las decenas en el mlnuendo menores
. que las decenas del sustraendo.
628 TLy7=28 Se escribe el 7.
-381 9y 3= 12 Se escribe el 3 y
— se lleva una
237 centena.
1+3=-4y2=28 Se escribe el 2.
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Tipo Con las centenas del minuendo menores gue
las del sustraendo.
5424 2y 2=4 Se escribe el 2.
-2912 1yl1=2 Se escribe el 1.
— gy 5=14 Se escribe el 5 ¥y
2512 se lleva un
millar.
14+2=3y2=25 Se escribe 2.
Tipo Con las unidades y decenas en el minuendo
menores que las del sustraendo.
872 4y8=12
~384 Se escribe el 8 y
— se lleva una
288 1+8=9y8=17 decena.
Se escribe el 8
vy se lleva una
1+3=z4y2=28 centena.
Se escribe 2.
Tipo Con las unidades, decenas ¥y centenas en
el minuendo menbres que las del
sustraendo.
9321 7 4 = 11 Se escribe el 4 v se lleva
-6467 una decena.
— 1 6 =7y5=12 Se escribe el 5
2854 vy se lleva una centena.
1 4 =5y 8= 13 Se escribe 8 y se lleva un
millar.
1 6 =7y 2=29 Se escribe el 2.
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3.4.2 Ensefianza de la reasta en tercer afio.

a) Para restar se emplieza siempre por las unidades del

sustraendo y se dice.

Ejemplo:
58 2y 7=8y se escribe 7
~-42 4y1=05y se escribe 1
17

B Este procedimiento se hace siempre gque las cifras
del minuendo sean mayores o iguales que las del
sustraendo ¥y se hacen en forma progresiva,

unidades, decenas, centenas, etc.

EdJemplo:

597 12 vy 5 =7 y se escribe el 5
-192 {9 vy 0 = 9 vy se escribe el O
0 l1y4=5y se escribe el 1

405

<) Aplicacién de la resta en la resolucién de

+ problemas.

Ejdemplo:

Remigic pidié prestado 8,258 pesos al Banjidal.(18%)

Si ya pago 4,539 pesos. ;Cudnto debe todavia?

(%)

Banco de crédito EJidal.
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Remigio planteé el problema asi: 8256 - 4539

Lo rescolviéd asi:

8256 Como a 6 no le puedo quitar 9
~4539 pido prestado una decena y
i resto 16 menos 9 y me quedan

7 7.
8256 Como me prestaron una decena

~4539 me quedan 4. A esas 4 le
quito 3 y me queda 1.

17
Ahora de 2 centenas no puedo
8256 quitar 5. Entonces pido
~-4539 prestado un millar y resto 12
menos 5 y me quedan 7.
717

De los 7 millares gque me
8256 quedaron al pedir 1 prestado,
-4539 quito 4 y me guedan 3.

3,717

Entonces 8256 - 4539 = 3,717.
Remigio debe todavia 3,717 pesos.

Como se puede observar, en la resolucién de este
problema el nifio emplea 2 tipos de dificultad intercalados.
Uno donde en las unidades el minuendo es menor gque el

sustraendo vy pide prestada una decena.

En el segundo tipo quita sin pedir prestado, ya que el
minuendo es mayor que el sustraendo aun cuando se disminuye

la que prestd.
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En el tercer tipo vuelve a pedir prestado, pero ahora
utiliza la palabra millar y se le agrega a las centenas pues

el minuendo es menor que el sustraendo.

En el cuarto y ultimo tipo disminuye el millar prestado
y le queda mayor el minuendo gque el sustraendo por lo que
s6lo quita la cantidad del sustraendo y queda resuelta su

operacidn.

Sin embargo al alumno no se le explicaba el porqué de la
transformacién, ni tampoco se registraba graficamente, pues

las cifras seguian sin sufrir ningin cambio.

Enseflanza de la resta segin los tipos de dificultad que
se presentan. (Nota: cada resta esta resuelta solo la parte

donde estd la dificultad)

Tipo 1.-— Cuando las unidades del minuendo son menores

que las del sustraendo se dice asi:

581 Como al 1 no se le puede
-365 guitar 5, pldo prestado una
decena y resto 11 menos 5 me
6 quedan 8.

Tipo 2.-— Cuando las decenas del minuendo son

menores que las del sustraendo.
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628 De 2 decenas no puedo gquitar
-391 8, entonces pido prestada 1
centena y resto 12 menos 9 me
3 quedan 3.
Tipo 3.— Cuando las centenas del minuendo son menores
que las del sustraendo.
5424 Ahora de 4 centenas no puedo
-2919 quitar 9, entonces pido
prestado 1 millar y resto 14
5 menos 9 me quedan 5.
Tipo 4.— Cuando las unidades vy decenas en el minuendo
son menores que las del sustraendo.
872 | Como a 2 no le puedo guitar
-388 14, pido prestada 1 decena ¥
restc 12 menos 4 me quedan 8.
88 | Como me prestaron 1 decena,
me quedan 6, a esas 6 decenas
no le puedo gquitar 8.
Entonces le pido prestada 1
centena y resto 16 menos 8 me
quedan 8.

Tipo 5.-— Cuando las unidades, decenas y centenas
en el minuendo son menores gque en el
sustraendo.

9321 | Como a 1 no le puedo gquitar 7, pido prestada una
-8467 | decena y resto 11 menos 7, me gquedan 4. Como me
___ 1prestaron 1 decena, me queda una decena. A 1 decena

854 lno le puedo quitar 6, entonces pldo prestada 1

centena y resto 11 menos 6, me quedan 5. Como me
prestaron 1 centena, me quedaron 2 centenas, a 2
centenas no le puedo guitar 4. entonces pldo prestado
1 millar y resto 12 menos 4, me guedan 8.
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Opinidn Cexitica.

A nuestro juicio, la operacién de la resta ensefiada con
el principio del inverso aditivo no fue facil para los nifios,
la consideramos complicada por el lenguaje y los conceptos

con que se manejé.

Estos conceptos fueron los sigulentes:

o Lo que habia y lo que gquedéd.

0 Lo que habia y lo que se quité.

() Un ntmero X sumado al sustraendo nos dard el
minuendo.

o El de pedir prestado.

Estos conceptos se utilizaron sin hacer reflexionar al

alumno que todo préstamo requiere de un desagrupamiento.
Aunque descomponian el nGmero siguiente no =ze le
explicaba al nifio, ni éste razonaba el por qué de lo que

realizaba.
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De lo anterior deducimos gque es conveniente se le
presenten al nifio situaciones problemdticas y que é1 descubra
el sentido de la operacién de la resta, como una sustraccidn
o como una diferencia entre dos nUmeros dados, ya que la
falta de sentido de la operacién, dard como resultado una
falta de comprensidén en el alumno vy esto, a su vez, traerd
como consecuencia errores en la operacién, frustrando al nifio

vy, por consigulente, éste le tomaré apatia a las Matemdticas.

Consideramos que para que el nifio logre comprender el
algoritmo de la resta, es necesario entender muy bien el
Sistema de Numeracidén Decimal, y asi podrd tener una

comprensidén antes gue una mecanizacién.

Adem&s observamos que en los libros de texto gratulto,
como en los de ediciones de particulares, nos llamé la
atenclén gque la ensefianza de 1la resta en esa época no se
utilizé el signo (=) en la operacidn en forma vertical, ya
que en la forma horizontal si lo usaban. Ademds en la

explicacién, tampoco se usd la palabra igual.
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CAPITULO IV
PARADIGMAS RELACIONADOS CON LA
ENSESANZA APRENDIZAJE EN LA
EPOCA DE LOS 90~
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PARADIGHMAS RELACIONADOS CON LA
ENSERSANZA APRENDIZAJE EN LA EPOCA DE
LoOos 8o~

El mundo vive momentos en que los avances cientificos y
tecnolégicos se transforman a pasos agigantados. La educacién
debe de ir de la mano de este proceso de cambio, para na ser

rebasada y resultar obsoleta.

Por lo tanto, en estd época se pretende un educando gque
pase de la actitud pasiva a wuna activa; que participe,
reflexione, analice, forme hipétesis, las confirme y la

comparta con sus compafieros.

La psicolégia genética postulada por Jean Plaget apoya
el desarrollo de estas actitudes presentando la teoria
Interaccionista en la cual el sujeto actua sobre el objeto y
éste a su vez sobre el objeto de estudio, estd accién da

origen al conocimiento.

El conocimiento en el sujeto se logra cuando este va
formando estructuras que le permitirdn desarrollar su
inteligencia pasando por una serie de estadios.

Estd inteligencia le permite un conocimiento légico-
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matemdtico, que podrd aplicar en la resolucién de problemas

en una forma analitica y reflexiva.

Asi pues el eduéador debe crear situaciones en las que
el nifio utilice sus propias hipbtesis, fomentando la
autonomia y desarrollo de 1la personalidad asi como la

cooperacidn y solidaridad.

LLa Psicogenetica generd una corriente pedagdgica
denominada Pedagogia Operatoria, que hace énfasis en que el
nifio debe ser un sujeto activo, construyendo sus
conocimientos a través de un proceso, que tiene etapas con
alcances y limitaciones, siendo capaz de aplicarlos en

diferentes contextos.

En la Pedagogia Operatoria el maestro debe utilizar
métodos activos en los cuales el nifio observa, experimenta ¥y
construye por medio de 1la interrelaciédn maestro-alumno
alumno-maestro alumno-alumno.

Al iniciarse en 1989 en México los avances para un nuevo
plan de estudios el cual entraria en vigor en septiembre de
1993, 1la Seéretaria de Educacién Publica tenia como objetivo
el mejorar la calidad de 1la educacién. Para lograrlo era

necesario que los maestros y padres de familia manifestaran

85




sus observacionez y recomendaciones, que serian tomadas en
consideracién, teniendo como objetivo que la obra educativa
tenderia mids a desarrollar la comprensién de la lectura y los
habitos de leer y buscar informacidn, la adquisicién de

razonamiento matemdtico y la destreza para aplicarlo.

Se buscaba en primer lugar superar las deficiencias que
existian en la formacién, mds que en la informacidn, lo que
le permitiria al pais preparar generaclones para hacer frente
a las demandas educativas del futuro, reformulando planes y
programas déndoles un enfoque constructivista v formativo;
basando la ensefianza en un proceso gue adopta la

psicogenédtica, e introduce la Pedagogia Operatoria.

Estd reformulacién es el medioc para organizar la
ensefianza v establecer un marco comin de trabajo en las

escuelas de todo el pais.

La estrategia del Gobierno Federal partid del desarrollo
~de un programa integral que incluiria acciones fundamentales
como son: la renovacién de libros de texto gratulto, la
reproduccién de otros materiales educativos, apoyo a la labor
del maestro y la revaloracién de sus funciones a través de
programas permanentes de actualizacidn y eatimulo al

mejoramiento profesional.
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Estableciendo como propdsitos principales la
vertebracién de los tres niveles de educacidn bdsica, el
andlisis de la estructura programdtica, buscando la
vinculacién de procesos tanﬁo de desarrollo como de
aprendizaje en una misma linea metodoldgica, asi como

renovacién de métodos.

El programa para la modernizacidn edpoativa 1989-1994
establecid como prioridad la renovacién de los contenidos.y
los métodos de ensefianza, el mejoramiento de la formaclidn de
maestros y la articulacién de los niveles que conforman la

educacidn basica.
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4.1 PARADIGHMA PSICOLOGICO

En estad época los contenidos de la educacién primaria
estuvieron inspirados por los descubrimientos en el 4rea de
la Psicologia Genetica, cuyo principal representante es Jean

Piaget.

Jean Piaget fue un psicoldégo ¥ epistemdlogo sulzo,
quien se doctoro en la Universidad de Neuchatel,
interesandose por el estudio de la Zoologia y Filosofia,
estudio en las Universidades de Zurich vy Paris, despies
continuo en la Universidad de Ginebra; mds tarde es nombrado
director de la Oficina Internacional de la Educacién, a diché
cargo le sucedié el de representante de Suiza en la UNESCO.
Fundo en Ginebra el Centre International d° Epistémologie

Genetique.

Piaget al estudiar la psicologia del nifito busca la
solucién de problemas como el mecanismo de la inteligencia,
la percepcién etc. El desarrollo de estos procesos pasa por
una serie de estadios y mecanismos adaptativos: asimilacién y
acomodacién, para alcanzar la reequilibracién por medlo de

actividades y operaciones concretas y formales.

Piaget en esta misma corriente, establece las relaclones
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cognoscitivas entre el sujeto y los objetos a través de la

transicidn légica en funcidén de su construccidn.

Piaget basd su trabajo en la Epistemologia construyendo
una teoria del conocimiento, en donde el interés principal,
era conocer como se pasa de un estado de menor conocimiento,
a otro estado de mayor conocimiento, tomando como modelo

principal la Biologia y apoyandose en el método clinico.

Piaget define a la Epistemologia como "estudio de la
constitucién de los conocimientos y las condiciones de
accesidn”.(t) A través de hipotesis y procedimientos de
verificacién, estudia el desarrollo individual de conceptos

como son el espacio, tiempo, nGmero etc.

Para aprender los conceptos es necesario que el nifio
adquiera el conocimiento en interaccidén con el objeto de
estudio, ya que "“la accién es la constitutiva de todo
conocimiento, el conocimiento es dependiente de la accldn y
el sujeto actua sobre el objeto pero también el objeto

modifica al sujeto produciendose el conocimiento."(2)

DIRECCION FEDERAL DE EDUCACION PRIMARIA, Fundamentacidn de la
Teoria de Piaget. p. 8.

=2
Ibird. p. 7.
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Asi, por medico de 1la accién fisica o mental los
objetivos son asimilados y acomodados a las eatructuras
mentales de los sujetos, a través de una sucesidn de estados

de equilibrio.

Estos procesos le permiten al sujeto desarrol}ar cada

vez mas su inteligencia.
Para Piaget el origen de la inteligencia parte del

organismo biolégico a través de estadios evolutivos y los

estructura en periodos o etapas:

Edad aproximada.

Inteligencia sensorio-motriz 0-2 afios.

Inteligencia intuitiva o

preoperativa. 2- 6 6 7
Inteligencia Operativa concreta 7-12
Inteligencia formal. 12-14

Durante la etapa sensorio— motriz el nifio forma el
concepto de objeto como algo distinto al "yo", partiendo de

las percepciones fragmentarias. En el transcurso de esta
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etapa tiene lugar en el nifio los sigulentes eventos:

0 Desarrollo de reflejos innatos.

0 Organizacién de percepcidén y hdbitos.

¢ Aparicién de inteligencia sensomotriz.

Durante el estadio de inteligencia intultiva 0

preoperatoria, se produce un gran desarrollo de la "funcidn

simbdlica’, por medio del lenguaje, y del Juego; el

pensamiento es todavia egocéntrico con las siguientes

caracteristicas:
] Aparicién y consolidacidn del lenguaje
o Inicio de la socializacidn
° Sentimientos interindividualistas esponténeos

pensamlento intuitivo

En el peridédo de la operaciones concretas a travég de
las operaciones de clasificacién y seriacidn, realizadas
sobre objetos concretos y posibilidad del pensamiento, el

nifio 'llega a adguirir nociones tales como: cantidad, numero,
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espacio, tiempo, casualidad, conservacién de la sustancia, el
volumen, el peso, etc. llegando a definir:

&

] La aparicién de la légica.

2] La aparlcién de sentimientos morales y soclales de
cooperacidn

o El pensamiento operativo concreto.

En el estadio de las operaciones formales aparece ya el
pensamiento formal, gque hace posible una coordinacidn de
operaciones que antes no existia. El adolescente opera ya en

lo abstracto, formula la hipdtesis y la verifica mediante un

sistema reversible de operaciones légicas, llegando a
sistematizar:

] La formacién de la personalidad

o El pensamiento hipotético deductivo.

° Inserccién al mundo del adulto

Piaget considera que todo estadioc no es estdtico, 8i no

que tilene un orden de sucesién de adquisiciones constantes,

92



esto es que las estructuras elaboradas se conviertan en parte
integrante de las subsecuentes, les corresponde una
estructura de conjunto y no una yuxtaposicién de propiedades
extrafias unas a otras, comprende al mismo tiempo un nivel de
preparacién y un nivel de terminacién. Ademds, cuando se dan
juntos una serie de estadios se debe distinguir el proceso de

formacidén, de génesis y las formas de equilibrio final.

Piaget define la inteligencia asi: "La inteligencia es
la norma de equilibrio hacia la cfGal todas las estructuras
cognoscitivas del individuo tienden, es un caso concreto de

una adaptacién bioldgica".(3)

De la definicién anterior se desprende que hay un
equilibrio entre el sujeto y su medio ambiente, una evolucidn
gradual v una actividad mental, constituyendo la intelligencla
el estado de equilibrio al cual tienden todas las
adaptaciones sucesivas de orden senso-motor y cognoécitivas,
asi como los intercambios entre el organismo y el medio.

Para Piaget, hay otro elemento importante, el contenido,
que es, lo que estd pensando el individuo, los marcos de
referencia dentro de los cuales el individuo se desenvuelve,

por lo tanto; el contenido del pensamiento de un nifio es muy

3
Remy Droz y Mary Vonne. Rahmy. Como leer a Piaget. P. 84.
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diferente al del adulto, y el medio social en que se
desenvuelve el nifio, le proporciona un tipo de experiencla

que determina su contenido.

La Psicologia Génetica considera importante también las
estructuras hereditarias, ya que el individuo dependiendo de
la especie a la gue pertenezca adquiere dos factores bdsicos

que le permiten adaptarse a su medio ambiente.

Estos factores son: La transmisién hereditaria de las
estructuras fisicas; esto es la especle ¥y la reacclones
cconductuales automdticas, gque son adquiridas por el
individuo a través de la herencia ejemplo: la capacidad de
llorar, reir, etc. vy la otra las reacclones conductuales en

el desarrollo de la inteligencia humana.

Asi plaget estructura la inteligencia a partir de la

1lamadas invariantes funcionales; organizacién y adaptacidn.

|
1 FITORSANIZACION ESTRRUCTURAS SI3TENAS O
‘ N U] [ACCIONES FISICAS ESTRUCTURAS
| : ] PSICOLIGICAS DR ORDIN SURIRIOR
B
HELIR
41 9 DESARROLLO DE
IN INTEILISEINCTA
N ATTADAPTACION ASIMILACION DE LA
7L EXPERIENCIA EQUEILIBRIO
§ E}JINTERACCION ENTRE ACOMODACIAN DE LA
S{{INDIVIDUO Y SU AMBIENTE IXPERIENCIA

(4)

4

DIRECCION DE EDUCACION PRIMARIA, Fundamentsacion da la teorla
de Piaget. p. 17.
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Para su investigacién Piaget utilizé el Método Clinico
gue se basa en un didlogo entre el adulto y el nifio en una
situacidén natural, salén de clase, Jardin, calle etc., el
experimentador intenta penetrar en el pensamiento del nifio y
sus ideas a través de preguntas que se van adaptando
sucesivamente a las respuestas. No existe guidn de entrevista
preestablecido, el experimentador utiliza el lenguale del
nific, va que se pretende deducir el pensamiento de.éste, sin
deformarlo, y a la vez, comprender como actua é1 sobre su

medio ambiente y como reacciona a las modificaciones del

mismo.

La importancia de la obra de Piaget, es que abridé nuevas

pautas al proceso del conocimiento.
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4 .2 Paradigma Pedagdgico

El movimiento pedagogico llamado Eacuela Nueva,
introduce el papel activo para el niflo, que le permite
comprender el por gué y para qué del aprendizaje de los

conocimientos.

Con base en ésto se introduce esta corriente, que se
opone al adiestramiento y sumisién a las reglas, a los

valores, por medio de la transmisién pasiva del conocimiento.

En esta corriente pedagdgica los métodos denominados
activos pretenden una educacién en la autodisciplina y el
esfuerzo voluntario, ademds del conocimiento socializado.

Entre las implicaciones pedagdgicas, derivadas de 1la
Psicologia y 1la Epistemologia genética, tenemos gque

considerar lo siguiente:

o Fl nific es un sujeto activo y debe actuar sobre los
objetos para comprenderlos.
o La comprensién infantil se da en tres niveles:
¢ La comprensién motérica-accidén fisica, sobre las
cosas.
] Actividad interna sobre una base intuitiva, la

comprensién de los nifios, se basa principalmente
en los gentidos.

¢ Expresién verbal, el nifio es capaz de comprender
y expresarse en un nivel de abatraccidn.
o El nifio asimila los conccimientos de acuerdo a su

estructura mental.
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o El educador debe intentar, - aprender y comprender al
nifio.

© El profesor debe crear situaciones adecuadas de
aprendizaje, para que la experiencia social del niffo

sea un medio de aprendizaje, Junto con la experiencia
fisica. -

-] La aplicacién de métodos activos en la enseflanza. (8)

Ademés Piaget define como objetivo de la educacién el
siguiente: “Formar individuos capaces de una autonomia
intelectual y moral, que respeten estd autonomia en el
préjimo. En virtud precisamente, de la regla de reciprocidad

que la hace legitima para'ellos mismos. " (8)

Para alcanzar este objetivo, Piaget propone el wuso de
métodos activos de enseflanza para que el nifio pueda observar
, experimentar y construir sus propios conocimientos en base
a su desarrollo mental, apropiarse el masstro del juego, como

medio natural de ensefianza en el niifio.

También el maestro debe propiciar en el niflo, el
intercambio social con sus compafieros y maestros, ya que esto
fomenta la autonomia y desarrollo de la personalidad agsi como

en el espiritu de cooperacién y solidaridad.

=]
Ivid. p. 29.

8

Jeata Palacios. La cuestisn eascolar. p. 73.
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En sintesis los principios bésicos de la teoria

Piagetana dentro de la pedagogia son:

0 Acciédn.

© Cooperacidn.
0 Autonomia.

0 Inteligencia.

0 Moral.

Los principios anterlores establecen que es necesario
que el escolar transite por una serie de etapas y estadics,

para iniciar el proceso de aprendizaje.

"La Pedagogia Operatoria es una alternativa para mejorar
cualitativamente la enseflanza,(7) ya que el aprendizaje
adquirido serd mds duradero y podrd aplicarlo a situaciones
de la vida diaria, a través de la transferencia de los

aprendizajes.

Las contraindicaciones que dicha interaccidn genere en
el sujeto, le permitirdn consolidar o modificar sus propios
conocimientos y ellos no dependerdn de la transmisién de

informacidn.

7
Ma. Doloraes Busquets, Contenidos 49 Aprendizale, p. 8.
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Para que un aprendizaje sea tal debe poderse

generalizar, es decir, aplicar en diferentes contextos.

Por lo tanto la Pedagogia Operatoria nos muestra que
para 1llegar a la adquisicidén de un concepto, es necésario
pasar por estadios intermedios, que marcan el camino de su

construccidén y permiten después hacer una generalizacién.

La Pedagogia Operatoria nos estipula dos lineamientos:

] Antes de empezar un aprendizaje, debemos determinar en
que estadio se encuentra el nifio respecto de él, para
conocer el punto del gque debemos partir y esto
permitird gque todo nuevo concepto que se trabaje, se
apoye y construya en base a las experienclas vy
conocimientos que el individuo posee.

o En la programacién operatoria serd necesario integrar
los siguientes aspectos:

Intereses.

Construccidn genética de los conceptos.

Nivel de conocimiento previc sobre el mismo.
Objetivos de los contenidos que nos proponemos.
trabajar (8) ’

> S @S O

Para llevar a la préctica estos lineamientos se requliere
seguir el ritmo del razonamiento infantil, manifestado a
través de sus-intereses, preguntas, respuestas, hipdtesis vy
medios que nos propone, evitando una precipitacién por parte

del adulto gue anularia el proceso de construccidn.

Ibid. p. 3.
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El maestro recibird la informacién del nifio, y su
funcidn serd crear situacicnes de observacidn, contradiccidn,
generalizacién etc. que le ayuden a ordenar los conocimientos
que posee y avanzar en el proceso de construceién del

pensamiento.

El conocimiento légico-matemdtico, se construye cuando
el niflo coordina y razona lo suficiente, tarde o temprano
encontrara la verdad por si sélo. Por ejemplo, en un Juego de
cartas, si un nific dice que 5 -~ 3 = 1, al intercambiar
opiniones con otros Jugadores que no estén de acuerdo con é1
y chocar, se verd motivado a reflexionar nuevamente sobre el
problema, esto le permitira llegar al conoccimiento verdadero
al confrontar y tratar de demostrar que su hipdtesis es la
correcta, éste proceso de ensayo ¥y error, propiciard el

desarrollo de su capacidad autonéma matemdtica.

De lo anterior se deduce que el éxito del proceso de
ensefianza-aprendizaje, depende en forma determinante del
conocimiento que posean los educadores sobre el desarrollo

del pensamiento infantil.
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4.3 Paradigma Teleoldgico.

La educacién ha tendido desde todas las épocas, a lograr
el mejoramiento de la condiciones de vida de las personas y

el progreso de la sociedad.

La educacién primaria se ha convertido en una demanda
popular § a través del articulo tercero ha guedado estipulada

como una responsabilidad pablica.

Asi, el Gobierno adguirié la responsabilidad de relizar
la reformas necesarias para establecer congruencia v
continuidad entre 1los estudios de educacién preescolar,

primaria y secundaria.

Lo anterior nace como una exigencia de la sociedad que
demamandaba un esfuerzo sostenido para elevar la calidad de

la educaciédn.

De ‘acuerdo a la Ley General de Educacién, todos los
habitantes del pais, tienen las mismas oportunidades de
acceso al sistema educativo, con sélo cubrir los requisitos

establecidos.

Contribuyendo asi la educacidén al desarrollo integral
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del individuo, para gue sea capaz de ejercer plenamente sus
capacidades humanas. Fomentando el desarrollo de sus
facultades para adquirir conocimientos a través de la

capacidad de observacidn, andlisis y reflexidén critica.

“La educacidén que imparte el Esatado tenderd a
desarrollar arménicamente, todas las facultades del ser
humano, fomentando en él, el amor a la patria, la conciencia
de solidaridad Ainternacional, en la ‘independencia y la

Justicia."(®)

Lo anterior contribuira a la mejor convivencia humana, a
precio la dignidad personal y a la integridad de la familia.
Asi como a la formacién de un individuo gque respete  la
jigualdad de derechos de todos los hombres, evitando los

privilegios de razas, religidn, grupos, sexo © individuos.

De acuerdo a los lineamientos anteriores se establece un
cambio en los programas educativos, energiendo en esta época
1a Modernizacién Educativa, gque establece propdsitos para
lograr desarrollar en los nifios éste perfil dentro de ~la

organizacidén de la enseflanza-aprendizaje.

=]

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Articulo 32 Conatitucionel ¥
Ley Genersl de Educacidn. p. 27
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La reformulacién de planes y programas Se propons Jue
los nifios adquieran y desarrollen las habilidades
intelectuales, para gque sepan aplicar los conceptos

matemdticos a la realidad.

Asi como el desarrollo de aptitudes gque les permitan
actuar con eficacia en la wvida cotidiana, comprendiendo la
informacidén matemdtica de su contexto y siendo capaces de

resolver los problemas que se les planteen.

Dei desarrollo de los preceptos anteriores se lograri
formar un nific con las habilidades, conocimientos vy las
formas de expresiém gue le permitan comunicarse y comprender
toda la informacién matemdtica presentada a través de medios
diversos, estableciendo una relacidn entre el mundo escolar y
extraescolar, "para que lo que hace y aprende en la escuela,
lo utilice y aplique en la vida real vy también lo que forma
parte de su vida tenga cabida en la escuela, convirtiéndolo

en objeto de trabajo."(19)

»

10
Ma. Dolores Busgquets. Contenidos de aprandizads. p. 8.

103



4 _ 4 Ensefianza de las matemdaticas en

Mexico . 2

En nuestra sociedad las matemdticas siempre han sido
consideradas una de las materias mds importantes, asi comeo
también las mds temidas por los escolares. En las
metodologias tradicionales, se ensefiaba a partir de una serie
de demostraciones sin relacién alguna con la realidad,
basandose en la memorizacidén de férmulas sin sentido, en vez
de realmente desarrollar su capacidad de pensamiento y Jjuicilo
critico; sin embargo, al paso de los afios esta

conceptualizacidén ha cambiado.

Enseguida se presentan las sigulentes opiniones que
coinciden con el nuevo enfogue que se le ha dado a la

ensefianza de las matemdticas en nuestro pais:

En opinién de Aurea Libori, las matemdticas ahora
tienen un contenido v una aplicacién real pues el hombre
puede construirlas a partir de sus necesidades individuales y
de la interrelacidn con la sociledad en que se desenvuelve, de
esta forma establece un sistema, constituye un

lenguaje.(11)

11

Cfr. Carmen Gémez Aureae Libori. La matemética en ls escuals
II. p. 193.
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Al igual que la sociedad cambiante, lag matemdtlicas
como dice Lakatos no son verdades irrefutables sino que se
sustituyen o engloban como resultado de un largo proceso, la
opinién anterior nos da la pauta para cuestionar al nifio
permitiéndole disfrutar del placer de relnventar vy

descubrir. (12)

Si el nifio conoce la realidad a través de las
acciones y éstas se matematizan con aspectos de la realidad
como son reunir, separar, ordenar, repartir, al iniclo ablo
son manipulaciones; poco a poco se van interiorizando hasta
que puedan ser imaginadas mentalmente o anticipados y se va
coordinando, diferenciando progresivamente, asi las
situaciones a las que se aplica, y se convierten' en
operaciones, y éstas entran a formar parte de las estructuras
cognocitivas cimentando una autentica comprensién del

conocimiento.

Gémez y Libori comentan gue esta aprehensidén se logra
a 1lo largo de un proceso en el que se dan avances V¥
retrocesos, falsas interpretaciones v confrontaciones,

llevdndose a cabo un aprendizaje operatorio.

12
Idem.
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Un aprendizaje operatorio implica tomar como base los

principios de Kamii Constance:

(] “La creacién de todo tipo de relaciones animande al-
niflo a estar atento interrelacionado con toda clase de
objetos, acontecimientos, ¥ acciones”.

o “La cuantificacién de objetos, animando al nifio a
pensar sobre los nlmeros ¥ cantidades de objetos que
tengan significade para é1".

(] “Interaccién social con compafieros y maestros. Animar
al nifio a intercambiar ideas con sus compafieros.
Comprender cémo eata pensando el nifio a intervenir de

acuerdo con lo que parece que esta sucediendo en su
cabeza. (13)

Analizando loa principios de Kamil vemos que ~el
contrato diddctico sufre una ruptura para gue se produzca el
aprendizaje y que cuando el contrato didéctico se rompe, el
alumno recupera su autonomia, al ser capaz de decidir que

acciones reallzar.

El maestro debe tener culdado al disefiar la
estrategia diddctica, de tal forma que permita al alumno
darse cuenta de los efectos de sus diferentes acclones y las
modificaciones, segin sea necesario para ei logro del

objetivo.

Si analizamos el proceso ensefianza-aprendizaje de la

resta dentro del programa de modernizacién educativa

13
Kamii Constance. La matemdtica en la escuela II. p. 195
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. observamos que se aborda partiendo de una situacién problema.

A continuacién presentamos la opinidn de Ermel del Irem
quien afirma que “un objetivo fundamental de la escuela
primaria es ensefiar a los nifios a resolver los

problemas” . (14)

Menciona Ermel en una investigacién gque realizo con
alumnos de 2do. y Ser. grado a quienes les pidid inventar uﬁ
problema, la mayoria hizo wuna redaccidén en que los datos no
tenian sentido, o eran incompatibles con la pregunta

presentada, parecian més adivinanzas que problemas.

Por ejemplo, en una clase hay 12 niflas vy 13 nifios,

scudl es la edad de la maestra?

Es evidente que los nifios no han conceptualizado lo
que es un problema, sin embargo al plantearlo a los nifics
estos encuentran un resultado, pues el problema de la escuela
debe tener una solucidén, y esa solucidn la obtiene haciendo

una o varias operaciones.

Los nifios se preocupan sélo por la operacidén que hay

que hacer sin detenerse a buscar una solucién racional o

14
Ibid. p. 208,
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desarrollar un razonamiento légico.

Ademds, si el nifio presenta su problema resuelto y se
le cuestiona; ¢estds seguro? u otro tipo de pregunta serd,
suficiente para que los nifios duden de 1lo que acaban de

hacer.

Perdiéndose 1la gran oportunidad de enseflar a los
nifios a Justificar v aprobar lo que dicen con un lenguaje
preciso, que ademds le permitird desarrollar actividades . de

comunicacién e intercambio.

Después de analizar las opiniones anteriocres nos damos
cuanta que la reformulacidén de planes y programas actuales
ason acordes a estos criterios. Por eso dentro del nuevo plan-
de estudios a la ensefianza de las matemdticas se dedicard
una cuarta parte del tiempo de trabajo escolar a lo largo de
los seis grados y se procurard, ademds, gque las formas de
pensamiento y representacidén propios de esta disciplina sean
éplicados siempre gque sea pertinente en el aprendizaje de

otras asignaturas.

La orientacién adoptada para la enseflanza de las
matematicas, pone el mayor énfasis en la formacidén de

habilidades para la resolucién de problemas y el desarrollo
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del razonamiento matemdtico, a partir de situaciones

préacticas.

Este enfogque implica entre otros cambios suprimir las
nociones de légica de conjuntos y organizar la enseflanza en

torno a seis ejes temdticos.

(] Los ntmeros, sus relaciones y las operaclones que

se realizan con ellos.

o La medicidn.

o La geometria.

o Tratamiento de informacidn.
° Procesos de cambio.

° La prediccién y el azar.

Los programas se proponen el desarrollo de:

] La capacidad de usar las matemdticas como un

instrumento para reconocer, plantear y resolver

problemas.

(4] La capacidad de anticipar y verificar resultados.

] La capacidad de comunicar e interpretar informacidn
matemdtica.
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2] La imaginacién espacial.

4] La habilidad para estimar resultados de cédlculos vy
mediciones.
] La destreza en el uso de ciertos instrumentos de

medicién, dibujo o cdlculo.

El pensamiento abstracto a través de distintas formas
de razonamiento, entre otras, la sistematizacién de

procedimientos y estrategias.

Los nifics van construyendo los conocimientos a partir

de experlencias concretas, a medida que van haclendo
abstracciones, pueden prescindir de los objetos fisicos, el
¢diélogo, la interaccidén y la confrontacién de puntos de vista
ayudan al aprendizaje vy a la construccién de conocimientos,
este proceso refdrzado por la interaccién con los compafiercs

y el maestro.

Las actividades deben estar disefladas a partir de
experiencias concretas en la interaccién con los otros
convirtiendo las matemdticas en herramientas funcionales y
flexibles que le permitan solucionar problemas que se le

presenten dentro y fuera de la eascuela, aplicando los
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procedimientos convencionales permitiéndole resolver la

situacidén con mayor rapidesz.

Es indispensable que el alumno encuentre slgnificado

y funcionalidad en el conocimiento matemdtico.

El nifio contard con habilidades, conocimientos y
formas de expresién aque la escuela le proporclona, al
desarrollarlas podrd comunicarse y comprender la informacidn

matemdtica presentada a través de distintos medios.

Asi una de las funciones de la escuela es brindar
situaciones en que los nifios utilicen los conocimientos para
resolver problemas; haciéndolos evolucionar hacia los

procedimientos v conéeptualizaciones proplas de las

matemdticas.

Tomando como base el enfoque constructivista 3e
reformula el programa en sus contenidos matemdticos del

aspecto: -
Los Numeros: sus Relaciones y sus Operaciones.

Nimeros naturales.
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00

lexr. grado

Los nimeros del 1 al 100.

Conteo.

Agrupamientos vy desagrupamientos de decenas y
unidades: lectura y escritura.

Orden de la serie numérica.

Antecesor y sucesor de un ndmero.

Valor posicional.

Introduccién a los nimeros ordinales.

Planteamiento y resolucién de problemas sencillos
de suma y resta mediante diversos procedimientds,

sin hacer transformaciones.

Algoritmo convencional de la suma y de la resta sin

transformaciones.

2do. grado

Los nGmerocs de tres cifras.
Conteo.

Agrupamientos vy desagrupamientos en centenas,
decenas, y unidades.

Lectura y escritura.
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0

divisidén, con nimeros hasta de tres cifras
mediante, procedimientos no convencionales, por
ejemplo, soluciones con apoyo de dibujos suma
iterada, resta o multiplicacidn.

Algoritmo de la divisién con nGmeros de dos cifras

entre una cifra.
dto. grado.

Los numeros de cinco cifras.

Lectura y escritura.

Antecesor y sucesor de un nimero.

Construccién de series numéricas.

Valor pésicional.

Los numeros en la recta numérica.

Reglas para la escritura de los nOmeros ordinales y

uso en diferentes contextos.

Planteamiento y resolucién de problemas diversos
maés complejos, de suma y resta con numeros hasta de

cinco cifras.

Planteamiento y resolucién de problemas diversos de
multiplicacién.

Planteamiento y resolucidn de problemas de
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SBer. grado.

Los numeros de cuatro cifras.

Conteo.

Agrupamiento v desagrupamiento de millares,
centenas, decenas y unidades.

Lectura y escritura.

El orden de la serie numérica.

Antecesor y sucesor de un namero.

Valor posicional.

Lectura y escritura de nuUmercs ordinales.

Planteamiento ¥y resolucidén de problemas mas
complejos de suma y resta con nlimeros hasta de tres
cifras, utilizando diversos procedimientos (por
ejemplo, problemas de busqueda de faltantes o
problemas gue reguieren dos operaciones para su

solucidn).

Planteamiento y resolucién de problemas diversos de
multiplicacién con ndameros hasta de dos cifras.
mediante distintos procedimientos.

Algoritmo convencional de la multiplicacidn.
Multiplicacién de ntmeros terminados en ceros.

Planteamiento y resolucién. de diversos problemas de
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divisidén, con numeros hasta de tres cifras
mediante, procedimientos no convencionales, por
ejemplo, soluciones con apoyo de dibujos suma
iterada, resta o multiplicacidn.

Algoritmo de la divisién con nimeros de dos cifras

entre una cifra.
4to. grado.

Los nGmeros de cinco cifras.

Lectura y escritura.

Antecesor y sucesor de un nimero.

Construccién de series numéricas.

Valor pésicional.

Los numeros en la recta numérica.

Reglas para la escritura de los ntmeros ordinales y

uso en diferentes contextos.

Planteamiento y resolucién de problemas dlversos
méds complejos, de suma y resta con numeros hasta de

cinco cifras.

Planteamiento y resolucién de problemas diversos de

multiplicacidn.

Planteamiento ¥ resolucién de problemas de
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divisién, mediante diversos procedimientos.
Algoritmo de la divisién, con divisor hasta de dos

cifras.

5to. srado.

Los nGmeros de seis cifras. .

Lectura y escritura.

Antecesor y sucesor de un numero.

Construccidén de series numéricas.

Valor posicional.

Los nimeros en la recta numérica.

Los nGmeros romanos.

Planteamiento y resolucién de problemas que
conduzcan a la descomposicién de un nimero en

sumados o factores.
Planteamiento y resolucién de problemas que
impliquen dos o més operaciones con numeros

naturales.

Uso de la calguladora en la resolucidén de

problemas.
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Sto. grado.

Los nOmeros naturales.

Lectura y escritura.

Antecesor y sucesor de un namero.

Construccién de series numéricas.

Valor posicional.

Los nUmeros en la recta numérica.

Reflexidén sobre las reglas del sistema de
numeracién decimal.

Maltiplos de un ntmero.

Minimo comin maltiplo.

Planteamiento y resolucién de problemas diversos

cuya solucidén implique dos o md&s operaclones.

Uso de la calculadora en 1la resolucidén de

problemas.
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Cuadro de alcance y secuencia del aspecto,

“Los mmeros, sus relaciornes,

y sus operaciones”, en primaria relacionados con la resta. En planes y

programas de estudio 1993.

2

Planteasiznto y resolucida de
probleaas sencillos de susa y rests
sadiante diverses procediaientos,

sin hacer transforzaciones.

Algaritas convencional de la suea y

12 resta sin transforaaciones.

Plantessieats y resolacidn de
diverses problesas 4e susa y rasta
con ndaeros hasta de tres cifras
wtilizando diversos procediaizatos.
Algaritao conveaciosal de 13 suaa y

resta, con transforaaciones.

speracionas pars su selacide).

L

59

82

Plasteaaients y reselucidn de
prahleaas diversas, ads coaplejos,
de suaa y resta con ntaeros hasta de

cinco cifras,

Plantzaaiento y resalucidn de
probleaas que iapliguen dos o ads

operaciones con ndazros naturales,

Flanteaziento y resolucida e
oroblenas diverses cuya solucidn

b

Planteaaieato y resolucidn de

arableaas ads coaplajos de sum y

resta con ndserss hasta de tres

cifras, utilizaado diverses
sracediaientes {gor ejeapls,

problesss de hdsjueda de faltanles o
srableazs que requieran dos

iagliquen das o aas aperacianes. ‘

4.4.1 Ensefianza de

primaria

En el eje los nimeros sus relaclones y

la sustraccién en

2do. v 3er. aflo de

sus operaclones,
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encontramos que el algoritmo convencional de la suma y resta
con transformaciones se aborda en segundo grado. Partiendo de
la comparacién y agrupamiento con diferentes Juegos,
enseguida presentamos la secuencia estructural y diddctica;

para la sustraccién.

En las sscuencias denominadas "las hormigas"”, "los
dulces", scudnto guedo en la bolsa?, &(cémo tenemos lo misma?
“se venden mangos" "calcula y gana”, ‘“mangos y mds mangos',
se realizan diversos agrupamientos en base 10, tomando como
base representaciones gridficas de objetos muy familiares al

nifio.

En las secuencias denominadas " los cartoncitos”,
“Tonatiuh resta"” y el “zapatero remendén” si bien se sigue
empleando la representacién grdfica los objetos son mds
abstractos y con una clara tendencia a ser sustituidos por

los conceptos convencionales de la numeracidén.

En estas silete secuencias se ve claramente la
intencién'de sus autores por explicarse los procedimientos
de formacién de unidades de un orden superior, con unidades
del orden inmediato inferior tan comin en la operacidn de

sustraccién. He agui las secuencias:
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Las bormigagas

¢ Qué hay mas, hormigas rojas u hormigas negras?

Encierra a las hormigas de 10 en 10

$@Qué hay mds hormigas rojas u hormigas negras?
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¢ Ricardo acompafia a su mamd a comprar
dulces para su fiesta. Ricardo quiere que
le compren treinta y dos dulces pide 3
bolsas de dulces jcudntos  dulces le
faltan?

¢ También quiere cincuenta y cuatro
paletas (Cudntas tiras de paletas vy
cuintas palstas sueltas pide?

¢ Ademds gquiere treinta y ocho chocolates
jcudntos botes de chocolates y cudntos
chocolates sueltos pide?

¢ Ricardo también gquiere 6 paquetes de
chicles y 7 chicles sueltos ; cuantos

chicles quiere Ricardo que le compren?

¢ .Qué hay mds en el dibujo: dulces,
chocolates, paletas, o chiclea? (Cudntos
dulces hay en el dibujo?

¢ ;Cudntos chicles?

¢ .Cudntos chocolates?

¢ .Cuidntas paletas?
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 Cuasnt 16 1o bolaaz

El maestro hace 20 papelitos, en diez de ellos anota el

atmero 10; en los otros 10 anota el nimero 1.

o El maestro muestra al grupo los 20 papelitos y los

mete en una bolsa.

o Un nifio sin ver, saca frente al grupo los papelitos

que quiera.

] El nifio pregunta cudntos papelitos gquedan en la
bolsa.
] Los nifios tienen que agrupar las unidades y las

decenas después decir cuédntos papelitos de 10 ¥
cudntos de 1 quedaron, calculando ademds la suma de

esos nimeros.



LC6mo tenemos 1o mismo? ..

¢ Cuenta de 10 en 10.

,Cudntos dulces de fresa hay? /(N

;Cudntos de Pifia?

;Cuédntos de 1imén?

22~ 0

;,Cudntos dulces faltan en el rectdngulo gque pintaste de

amarillo para gque en los dos rectdngulos haya la misma

cantidad de dulces?

¢ Pinta de rosa el rectangulo donde hay més dulces




Tacha los dulces gue sobran en el rectdngulo gue pintaste de

rosa para que en los dos rectdngulos quede la misma cantidad

de dulces.

El maestro implementa diferentes estrateglias vy con
diferentes materiales en el saldn de clase pero con los mismo

objetivos, antes de abordar el texto con los alumnos.

Enseguida se presenta a Don Refugio quien vende
mangos en cajas con 100 mangos, bolsas de 10 mangos y mangos

sueltos. Sus hijos Meche y Luis le ayudaron a empacar.

¢ ;Cuantas bolsas y cuantos mangos sueltos tiene cada




¢ Meche y Luis juntaron bolsas. Su papd les dijo que
pusieran diez bolsas en cada caja scudntas cajas

llenaron?

;,Cudntas bolsas quedaron fuera de las cajas?

¢ Meche y Luis juntaron los mangos que tenian sueltos y
metieron diez mangos en cada bolsa.

;Cudntos mangos guedan fuera de las bolsas?

Se trabaja en equipo. Toman del rincdn de las
matemdticas sus tarjetas de "los mangos'. Revuelven las
tarjetas de bolsas y mangos ¥ hacen un montdén, toman las
quince primeras tarjetas vy juntos verdn cuantas cajas y

bolsas pueden formar con esas tarjetas.

Repiten varias veces la cantidad.

Aqui el nifio que ya agrupa de unidades a decenas y de

decenas a centenas.
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Calcula v Gana.

Forman equipos de cuatro, toman del rincdn de las
matemdticas la cuadricula numérica y los dados rojo y azul.
Por turno, cada jugador tira sus dados, uno rojo y uno azul.
Avanza 10 cuadros por cada punto del rojo y un cuadro por
cada punto de 1la azul. Después de avanzar en cada tirada,
dice cuintos cuadros le faltan para llegar a la siguiehte
decena, 81 acierta, avanza el’nﬁmero de cuadritos. que dijo,

si no, se regresa a la decena anterior.
Gana el primerc que llegue al 100.

Cuadricula numérica.

Estasenel
nomero:

¢A dénde llegas?

40
15
58
67 ;
32 - wo

W N

3
5
- 4
6

N

4 Si estds en nomero 30 de la cuadricula numérica vy avanzas

hasta 52
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;Cudntos puntos salieron en el dado rojo?

;Cudntos puntos salleron en el dado azul?

¢ Si estds en el ntmero 49 de la cuadricula numérica y

avanzas hasta el 75.

;Cudntos puntos salieron en el dado rojo?

;Cudntos puntos salieron en el dado azul?

Aqui el alumno agrupa y desagrupa y se identifica el valor.

Mangos w mis Mangos.

Forman equipos de cuatro nifios y toman del rincdén sus

tarjetas, los mangos y un par de dados azules.

Los nifios del equipo se colocan en rueda. Uno de los nifios va

a ser "el manguero" y toma todas las tarjetas.

Por turné, ilos otros nifios tiran dados. Por cada punto que
salga en los dados ‘el manguerc” les da una tarjeta con un

mango.

Cada vez que tengan diez tarjetas con un mango deben

cambiarlas con "el manguerc” por una tarjeta con una bolsa.

127



Cada vez gue tengan diez tarjetas con una bolsa las deben

cambiar por una tarjeta con una caja de mangos.

Gana el nifio que obtiene primero una tarjeta con una caja de

mangos.

Luego se escoge un equipo para hacer el registro en una

puesta en comin y lo analizamos en forma grupal.

Cantidades de mangos . Cajos Bolsas Mangos

Sarita

Javier

;Cudntos mangos gand Juan?

;Cudntos Pepe?

;,Cudntos Sarita?
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;,Cudntos mangos le faltan a Sarita para formar otra bolsa?

sQuién tiene méds mangos?

Sarita vy Juan Juntan sus mangos icudntas cajas y bolsas de

mangos tienen?

Aos

Aos .

Aos .

Aocs _

;Entonces con 10 mangos que formo?

1 bolsa.

;5Quién me puede decir como le puedo llamar a la

bolsa?

Decena

sPor qué?

Porgque tiens 10 mangos.

:0igan, vy los mangos susltos de que otro modo les

llamo?

Pués mangos

¢Pero, de qué otra forma les llamo?
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Aocss . Unidades

M. Y con 10 bolsas que formo?

Aos . Una cada.

Aqui un nifio hace el registro del concepto de wunidad ¥

decena.
10 mangos = 1 bolsa. 10 bolsas = 1 caja.
10 unidades = 1 decena. 10 decenas =
e 8 ;Comé se llama la caja?
Aos . No contestan se voltean a ver unos y otros.
™M_ Van a investigar con sus papds o hermanos mayores.

Al dia sigulente se rescata la informacidn obtenida

>

cuestionando nuevamente.

Luego viene el juego de los cartoncitos.

Toman del rincén "los cartonciltos”

Unidad Decena Centena

o
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Este primer juego es para gque el nifio haga la transferencia

de valores con las nuevas figuras.

Centenas

nidddé“é

Une el nombre con la cantidad de mangos y cuadritos que le

corresponde.

Cambia las cantidades de cartoncitos por mangos.
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Completa la tabla.

Cantidad de cartoncitos caja bolsa mnangos

sueltos

3 tiras, 2 cuadros

grandes y 6 cuadritos

1 cuadro grande y 2 tiras

vy 3 cuadritos

|

A

e

Aqui se vuelve a realizar el juego que hicieron en la primera

parte de la leccidén "mangos y mds mangos", usando ahora los

cartoncitos y un par de dados azules.

0 Por cada punto del dado, ganan un cuadrito.
0 Cada 10 cuadritos se cambian por una tira.

¢ Cada 10 tiras se cambian por un cuadro grande.

Secuencias pacra la reata

Después de haber realizado las actividades anteriores

aborda la resta a través de planteamiento de problemas.

‘se
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Tonatiuh resta

Aidé tenia 145 pesos y gastd 58 en la papeleria.
Fijate como usa Tonatiuh los cartoncitos para saber cuanto

dinero le sobro a Aidé.

Tonatiuh pone con cartoncitos los 145 pesos que tenia Aide,
luego escribe en un papelito el numero 5 y en otro el 8, para
representar los 58 pesos que gastd Aidé. Coloca cada papelito

en el lugar de las tiras y en los cuadritos.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

ougbn

Tonatiuh tiene gue quitar 8 cuadritos.
Comé s6lo tiene 5, toma una tira y la cambia por 10

cuadritos. Ahora tiene 15 cuadritos.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

o000
iRl
iRl
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Tonatiuh quita ocho cuadritos y le guedan 7.
También quita el papelito del 8.

Ahora tiene que quitar 5 tiras, como solo tiene 3, toma el

cuadrado grande y lo cambia por 10 tiras. Ahora tiene i3

tiras.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

OO0 o0od
O O

Tonatiuh gquita 5 tiras y le quedan 8.
También quita el papelito del 5.

Al final le guedan 8 tiras y siete cuadritos.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

ooood
oo

Asi sabe que Aidé le sobraron 87 pesos.

Se plantea wuna serie de problemas .de eate tipo, antes de
pasar a la representacién convencional, la cudl se aborda a

través del planteamiento de un problema.
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El _zavatero remenddn.

Nancy lleva 235 pesos.
El zapatero le cobra 37 pesos por cambiarle las suelas a sus

zapatos. ¢Scuanto dinero le quedo a Nancy?

Tonatiuh recuerda como resolver el problema, usando los

cartoncitos.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

ooodb

Tonatiuh escribe 235, que es el dinero que Nancy lleva, vy 37

lo gque le cobraron.

C D U
= 3 5
3 7
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Tonatiuh resta las unidades.

Cuadrados grandes _ Tiras Cuadritos

C D |9}
=2
= 3 15
3 7
8

Ahora Tonatiuh resta las decenas, como no puede quitar a 2
decenas 3 cambia una centena por 10 decenas. Ahora resta 3

decenas a 12 y le quedan 9.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

OOo0dd
00O
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Lo registra en su representacidn numérica.

C D U

1 12

= 3 15
3 7
S 8

Como no tiene gque gulitar centenas,

anota en el resultado.

Tonatiuh ya sabe que a Nancy le guedan 198 nuevos pesos.

Cuadrados grandes

Tiras

Cuadritos

ooaod
O oo

C D u
1 12
2 3 15
3 7
1 =) 8
Se inventa una serie de problemas y se siguen resolviendo

usando la tabla.

abstraccidén y dicen:

tercer rado se

Hasta que

los

maesgstra ya

maneja la

misma

nifios logran hacer la

no necesito la tabla. En

estrategia diddctica con
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diferente material. Analizando los rasgos metodoldgicos de
estos aprendizajes observamos que se sigue un proceso

evolutivo en su construccidn.

Para formar la nocién de la resta con dificultades de
tipo 4, el nifioc transitd por una serie de acciones en las que

61 actud primero para comprender después.

El nifilo a través de los aciertos y errores formula
hipétesis y el maestro puede abordar objetivos de trabajo que

conduzcan al aprendizaje.

De esta manera la pedagogia operatoria intenta aportar
una alternativa para mejorar cualitativamente la ensefianza de

la resta.

Dentro del enfogque psicogénetico se maneja la
ensgefianza de la resta partiendo siempre de la
problematizacién, y después que el nifio desarrollo un proceso
de estructuracién de conocimientos en el gque comprende el
principio de agrupamiento Vv desagrupamiento en base al
sistema de numeracidén desarrolla la capacidad para efectuar
las transformaciones, de tal forma que las restas 3e

resuelven de la siguliente manera.
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A continuacidén se ilustran las secuencias didacticas
observadas en los textos actuales en relacién con los § tipos
de restas que ya hemos definido en cuanto al grado de

dificultad.

Tipo 1.-— En 2do. afio los nifios utilizan cuadros
grandes, tiras y cuadritos. Con unidades del

minuendo menores gue el sustraendo.

581

Los alumnos resuelven la siguiente resta.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

L

C D U
5 8 1
3 = 5

Los nifios restan unidades, como no se 1le puede restar 5
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a 1 cambian una decena por 10 unidades. Ahora restan 5
unidades a 11 y le quedan 8
Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
C D U
7
5 8 11
3 S 5
S
Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

ooood
U

Ahora los

alumnos restan decenas, a 7 le

restamos 6 el
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resultado es 1.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

ogooo
O

C D UJ
7

5 8 11

3 = 5
1 S

Finalmente restan centenas: a 5 le restamos 3 el resultado es

2.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

00000
£
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C D U
7
5 8 11
3 S 5
2 1 S
Terminada.
Tipo Z2.-— Con decenas en el minuendo menores que las
decenas del sustraendo.
628
Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
| D U
=3 2 8
3 = i i
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Los alumnos restan primero unidades: a 8 ai le podemos

restar 1 y quedan 7.

Cuadrados grandes

Tiras

Cuadritos

OO0
0 0@

C U
S 8
3 1

7

Enseguida restaran las decenas: a 2 no le podemos restar 9,

se cambia una centena por 10 decenas guedando asi

Cuadrados grandes

Tiras

Cuadritos

4
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C D |9}

5

=] 122 8

3 9 1
3 7

Ahora a 12 decenas restan 9 quedan 3, gquedando asi.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

IR I

Luego los alumnos restan las centenas, como guedaron 5

centenas, si1 le podemos restar 3, quedando asi.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

X

oodan
0 ooo

[11

0
o
c

5

S 12 8

3 o 1

=2 3 7
. Terminada.
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Tipo 3. -—

3er afio con

las centenas del minuendo menores

que las del sustraendo los nifies utilizan
billetes de $1,000, $100, $10. y $1.
5424
-291%2=
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
) ©
oDoo |B 0 o
OO - °
0O O o
U.M C D U
5 4 2 4
2 ) 1 2
=2

Empiezan los alumnos restando

4 si le podemocs restar 2

las unidades,

haciendolo asi a

v guedan 2. quedando asi.

Billete 1000

Billete 100

Billete 10

OO
O 4

0O O
O O

]
)
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Enseguida se restan las decenas a 2 si le podemos restar 1 ¥y

queda 1.

Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1

Dol 0O o| O o

) ) J /Z/ °

]

u.n C D U
5 4 2 4
2 2 1 =2

1 2

Después los alumncs restan centenas: a 4 no le podemos restar
9 entonces camblamos wuna unidad de millar convirtiéndolo en

billetes de 100 y lo agregamos a las centenas.

Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1

O 0o lBoog| O o
- ooao °

O B\ggDD
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Y queda asi. A 14 le restamos 9 y quedan 5

Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
O o [B000 o
O °
S %TZEZTZ
U.M C D U
4 3
5 4 2 4
=2 S 1 2
2 5 1 =2
Por ultimo los nifios restan las unidades de millar. Quedaron
4, a 4 31 le podemos restar 2 quedan 2.
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
) O O OO - .

= T

0O 4
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U._™ C D U
4
5 4 2 4
2 = 1 =2
=2 5 1 2
Terminada.
Tipo 4.— Con las unidades y decenas en el minusndo

menores que las del sustraendo se desarrolla

en 2do. afio.
672
=384=
Primero se restan las unidades

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
C D U
S 7 =2
3 8 4
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A 2 no le podemos restar 4, entonces cambiamos una decena 10

unidades y queda.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
nooaod
. ' goood
\ (g ==
C D j&]
S

s 7 12

3 8 4

8

Y queda asi.

Cuadrados grandes Tiras Cuadritos

oo an
g oo @

it

Ahora los alumnos restardn decenas: a 6 no le podemos restar
8 entonces le cambiamos un centena a las decenas, esta

convirtiendola en decenas.
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Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
\ noopb
Qnonaomonnn | e e
C D U
5 16
(& 7 12
3 8 4
8 8
Cuadrados grandes Tiras Cuadritos
PO
noou
poago

IRl

Para terminar los alumnos restan centenas como

gquedaron 5, a

ese nimero si le podemos restar 3 quedan 2 asi.

Cuadrados grandes

Tiras

Cuadritos

[onnnn
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C D |9

5 168

=] 7 12

3 8 4

= 8 8
Terminado

Tipo 4:

Con las unidades

v decenas en el minuendo menores

que las del sustraendo en tercer afio usando monedas

de a peso billetes de 10 y billetes de 100.

672
=384
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
OO0 oOCoo o o
OO 0O O
U.M C D U
=] 7
3 8 4
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Primero restan las unidades:

a 2 no le podemos restar 4,

entonces cambiamos vna decena a las unidades, esta
convirtiéndose en 10 unidades.
Billete 1000 Billate 100 Billete 10 Moneda 1

O OO

0O
CJ

U. C D |9}
=

S 7 12

3 8 4

8

Billete 1000 Billste 100 Billete 10 1
O 0O OO 0CO0 |eeocoo

0 oo

0O OO

0O OO

Después los alumncs restan decenas: como quedaron 6, a 6

no le podemos restar 8,

decenas,

convirtiendolas en decenas.

entonces cambiamos una centena a las



Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
OO [P2E0) cceeo
. DC] cee
88| ]on [on fon
U.M C D U
5 18
S 7 12
3 8 4
8 8
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
O OO OO 0. 0 oo00co
OO OO © 00
OO .
Luego los nifios terminan restando centenas: a 5 le
restamos.S quedan 2.
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
D D D Ej D 0 0000
O () o 00

O OO
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U.i C D J
5 16
S 7 122
3 8 4
=2 8 8
Terminada.

Tipo 5.— Para 3er afic. Con unidades, decenas vy
centenas en el minuendo menores que los
del sustraendo.

39321
—8487=
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
OOOo O °
UM C D U
9 3 =2 1
(] 4 S 7
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Primero los nifios restan las unidades: a 1 no le podemos
restar 7 entonces cambiamos una decena convirtiéndola en 10

unidades.

Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1

C:j [:] C:] E:] [:j 0O 00 00

ool o D;ﬁ// °oe°®

00 O °

U_.™ C D |9
1
o 3 =2 11
(&) 4 (&3 7
4
Quedando asi después de hacer la transformacién.
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1

O0OO
oOoO OO0
OO0

-

Ensegulda restaran las decenas como quedo 1 a 1 no le
podemos restar 6 entonces cambiamos una centena por 10

decenas queda asi.
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Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
\
C00 D028 5 oo
OO0 OO =
000 0000
U. C D |9)
pZ4 11
o 3 2 11
(=) 4 =] 7
5 4
Quedando asi después de la transformacidn
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
OO | O o4 6000
OO0 -
O O
OO0 O
Ahora restan los nifios centenas: como gquedaron 2, a ese

2 no le

podemos restar

3 entonces

camblamos una unidad de

millar convirtiéndola en centenas.



Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
O AOx~O0o00o O
OO 0 O ©o0 00

OO0
OO0

U.M C D U
a8 12 11
1= 3 =2 11
(& 4 S 7
a8 5 4
Quedando asi despues de la transformacidn.
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
COoOoO| 0o, |6 coo b
Oooo | 880 |8 o
OO -
Para concluir los alumnos restan unidades de millar: a 8 le
restamos.s quedan 2.
Billete 1000 Billete 100 Billete 10 Moneda 1
O [P9000 0O |
OO Oo o.d
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U.M™M C D U
8 1= 11
S 3 = 11
8 4 =] 7
2 8 5 4

Terminada
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Opinidn critica

El conocimiento de la resta en la época que se citd, se
da a partir de situaciones problematizadas gue tienen

semejanza con vivencilas de la vida real.

Se maneja la ensefianza de la resta a partir de un
proceso que le permite al nifio ir construyendo conceptos vy

desarrollar la capacidad de desarrollarlos.

Para desarrollar el proceso de formacién de estructuras
se desarrolla una serie de juegos que resultan divertidos

para el nifio.

En los juegos se hacen agrupamientos y desagrupamientos
de ordenes de unidades menores a unidades mayores y

viceversa.

Lo anterior permite al nifioc comprender el sistema
decimal de numeracién que aportard la base para que el nifio
pueda hacer las transformacicnes de la resta desde una

perspectiva reflexiva.

Los juegos permiten al nifio socializar el conocimiento

de la resta confrontando y comparando sus ideas con las de

158




sus compafieros.

El niflo wutiliza sus propios procedimientos en la
resolucidén de la resta, estableciendo comparaciones que le
permiten descubrir semejanzas y diferencias entre los

distintos procedimientos utilizados por sus compafieros.

Esto le ayudard a reconocer que existen diferentes
formas posibles de representar y solucionar una resta
descubrird si su procedimiento es adecuado o no, con la ayuda
del maestro. Este lo cuestiona para gue analice, y autovalide
su conocimiento desde la perspectiva del algoritmo, la resta
es el punto de llegada en la adguisicidn de la operacidn y no

el de partida.

Por lo tanto el conccimiento de la resta es un proceso
de construccidén del nifio a base de ensayoc y error, con

aprendizajes contextualizados y significativos.

Los nifios no aprenden los conceptos matemdticos con
dibujos, tampoco aprenden solo por manipular objetos, sino
gque construyendo estos conceptos, cuando actuan mentalmente

sobre los objetos.
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CONCIUSTONES

Del periodo de 1950 a 1la actualidad, los profesores de
educacidn Primaria han empledo en la ensefianza de la resta
los procedimientos de : "quitar" es restar, "pedir prestado’,
sumar al sustraendo un numero gque dé el minuendo ,
transformaciones sin tomar en cuenta el desarrollo
psicogenético del alumno y los gue se basan en agrupar vy

desagrupar aplicando las transformaciones analiticas y

reflexivamente.

El procedimiento ‘“pedir prestado” y el de sumar al
sustraendo un ntmero que dé el minuendo, a pesar de ser los
mids inapropiados son los gque mds han durado en la historia de

la enseflanza y los que mds pronto “asimilan” los alumnos.

El procedimiento que consiste en agrupar y desagrupar
aplicando las transformacionss analitica y reflexivamente nos
parece el mds adecuado, ya que respeta el proceso de

»
construccidn del niflo.

Sin embargo, el procedimiento anterior no es posible
llevarlo a cabo en plenitud, por la exigencia institucional
de aplicar instrumentos antagbnicos al concepto de

construccidn libre del nifio.
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La presidén que ejerce la administracidén escolar sobre
los profesores en el sentido de exhibir resultados "patentes”
de aprendizaje en un tiempo limitado, hace que los docentes
no adopten con total convencimiento el método de agrupar ¥

desagrupar con transformaciones y reflexivamente.

Actualmente algunos docentes no ponen en préactica el
procedimiento de agrupar y desagrupar con transformaciones
analitica y reflexivamente, por que tienen un concepto
ambivalente en relacidén a los textos oficiales gque promueven
su empleo: por una parte conocen dichos contenlidos pero no
los emplean y por otra basan su ensefianza en textos
comerciales fundamentados en pedagogias deducidas del

conductismo.

Ademds este Gltimo procedimiento es ignorado por un alto
grado de profesores debido a factores, inherentes al maestro
vy a factores relativos a la administracidén del centro de

trabajo.
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