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Presentacion

El gran desarrollo que ha tenido en las ultimas dos décadas el conocimiento psicopedagogico, se
presenta como una oportunidad para cuestionar la pertinencia de los proyectos educativos que el
maestro desarrolla. Las diferentes teorias coinciden en la importancia de la estructuracion del
material como posibilitadora del aprendizaje, asi como en entender al nifio como agente de su propio
proceso de conocimiento. Asi el Constructivismo segun se ha desarrollado en Espafia, por ejemplo
por Jiménez (1991) nos presenta mas como una convergencia de principios explicativos cuya

validacion pedagogica corresponde en gran parte al maestro.

Por tanto las capacidades pedagogicas, metodoldgicas y disciplinarias de éstos se convierten en una
preocupacion para quienes creemos que el desarrollo profesional del docente puede incidir en una
mejor calidad del servicio. Es necesario considerar que el desarrollo profesional del docente se
puede dividir en dos etapas: la educacion inicial (Normales); y, la de los profesores noveles y
experimentados que con el antecedente de Normal - o sin él- se enfrentan a diario a la practica

educativa.

Existe por ello la necesidad de que el docente reflexione sobre su propia practica, mediante el

andlisis de la realidad educativa, y la comprension, interpretacion e intervencion sobre ella.

La Propuesta de esta tesis parte de ese auto - analisis sobre las formas de trabajo dentro de las

escuelas, en particular en la ensefianza de las mateméticas.

Nuestra funcion como Formadores de educacién basica, no es la de decir al alumno que debe hacer
y que debe pensar. El nifio debe de ser capaz de suscitar su inventiva didactica y de regular sus
efectos. Es necesario responder a los puntos esenciales formativos del maestro que parten de
concebir al nifio como una totalidad y como un agente en accion, negando asi la atomizacion y

parcelacion de sus conocimientos, habilidades, actitudes y valores, de su saber y de su préctica.

Uno de los puntos centrales en esta problematica la constituye sin duda el saber del maestro sobre
la matematica que ensefia, asi como el saber del nifio que ello involucra, vemos que existe 0 debe
de existir primero, una formacion del docente sobre las tematicas y estrategias para abordar asi a

logros sobre lo que debe de saber el nifio.



Una cuestion central que mucho se ha discutido en el pais, es sin duda la idea de que los nimeros
racionales deben de salir de los contenidos de primaria, Avila y Mancera (1992, 1997) han reportado
evidencias al respecto, su efecto es el recorte que dichos contenidos han sufrido en los planes
actuales, dejando sélo a este tema con una vision de reparto, las fracciones se han convertido en
cuestiones de reparto y su estrategia lo sugiere asi, propiciando que sélo se vean la adicién de
fracciones, dejando para el ciclo superior (secundaria) su formalizacion. Por ello este trabajo intenta
documentar que sabe el nifio, que sabe el maestro, como puede saber mas el nifio y donde sus

limitaciones de desarrollo no pueden hacer mas.



CAPITULO |

Antecedentes

La categoria de trabajo "docente de educacion bésica y normal" ha sido poco estudiada, en 1996,
Calvo Porto, Romero Rangel y Sandoval Cedillo reportaron un trabajo de compilacién de 123 textos
sobre la temética, donde se denotaba su impulso creciente de 1982 a la fecha. En 1981, se
reportaron 79 investigaciones en estos rubros, de ellos s6lo 13 se dirigian al nivel basico. (COMIE,
1996)

La falta de reconocimiento al mérito académico sobre productos docentes y no por constancias de
cursos, hace que exista un resentimiento por la falta de reconocimiento a los maestros
comprometidos y no a los que simulan, lo que una evaluacion constante de los directivos logra
detectar en poco tiempo, ello ha llevado a que el reconocimiento adopte mecanismos como los de
carrera magisterial, que ha mercantilizado la formacion docente por puntaje, no por superacion
profesional (Latapi, 2000) ElI empobrecimiento de la clase magisterial, es la base de toda la
problematica que ha repercutido claramente en la calidad y compromisos educativos, propiciando el
puntismo en lugar de la superacién, dejando este perfil académico como algo muy secundario. Ello
implica que el maestro no tiene tiempo, si ho para cubrir sus otros trabajos, o bien para buscar
puntos, dejando de lado la esencia de su profesion, el trabajo frente a grupo, por ello no tiene tiempo

para preparar clases, ni para estudiar ni para superarse. (Calvo, 1991)

Mizerska (1986) delimita la profesion del maestro de Educacion Basica a partir de la auto -
percepcion que el propio interesado tiene, esta se denota negativa dejando un gran peso en ello al
corporativismo, sea del SNTE o del CNTE, ya que ambas definen politicas de sobreproteccién y
enmascaramiento de responsabilidades, lo que ha arrojado pérdidas en el prestigio laboral y merma
en el desarrollo de la autonomia profesional del maestro. Con todo eso a cuestas, el aspecto técnico
se entiende que sea relegado en las investigaciones de campo, a pesar de gque es el punto central
del trabajo, el que lo legitima y define, no puede ser estudiado sin abordar las dimensiones que lo

rodean.



En ese aspecto, mas que los contenidos, se han realizado seguimientos a la forma de trabajo del
docente, ya que este es dificil de detectar o valorar a partir de cuestionarios o entrevistas dispersas,
dado que como practica se requiere seguir de manera personal, la linea de investigacion mas
productiva al respecto es la que toma al docente como sujeto social, donde su hacer cotidiano lo
devela (sensu Heller), con base en la etnografia Rockwell y Ezpeleta (1983) plantean esta
problematica. Estos estudios, si bien toman en cuenta lo social y al maestro mismo, no dejan de ser
externalistas, investigadores estudiando a otros gremios diferentes a los suyos, con la filtracion de
ideas y paradigmas propias de una contaminacion disciplinar, por ello Fierro (1989) sugiere que el
estudio del maestro en grupo debe de ser develado por los propios maestros a partir de trabajos in
situ, pero su esfuerzo choca ante la falta de preparacién que tiene el maestro en investigacion, por lo

gue acepta la visién externalista como la Unica posible por ahora.

Es estas lineas hemos visto que el maestro de grupo es producto de su contexto, cuyos vicios lo
ahogan y donde el aspecto técnico su esencia laboral, queda fuera de prioridad, sin embargo ello ha
dado pie a pensar que si el maestro no domina el curriculo por deficiencias o por ausencias, el
curriculo del docente serd procesual, con relacién a la institucion escolar y su contexto, este se
enriquece por lo aportes de sus actuantes, pero también lo empobrece ante sus deficiencias
(Castafieda, 1985) El curriculo se vuelve el punto de encuentro entre el alumno y el docente, entre la
institucion y el trabajador de la educacion, asi Weiss (1992) lo analiza desde sus perspectivas
técnico cientificas, populares, escolares y cotidianas que conlleva, dando énfasis a las tradiciones
gue lo hacen real y a su validez social, convirtiendo el estudio de la escuela en el estudio de lo

cotidiano.

Se parte de supuestos obvios pero tal vez no ciertos, se parte de la idea de que el maestro de grupo
sabe los temas que ensefa, de ahi que so6lo se involucren en problemas de tipo estratégico o
did4ctico, pero la realidad ha demostrado que el maestro de grupo, especificamente de primaria no
necesariamente domina los contenidos que ensefia (Tirado, 1990, Zorrilla, 1990, Avila y Mancera,
1997), otros autores han llegado a lo mismo (Block, 1990, Avila, 1991, Méndez, 1991) haciendo
evidente lo poco relevante que lo hacen en la practica real o la poca importancia que le dan a no

manejar contenidos al estar frente a grupo.

La Matemética, no es vista segun se plantea en los planes y programas de SEP (1993) el maestro
en los hechos no utiliza o desconoce los conceptos y axiomas basicos que la forman e intenta
introducir métodos rigido, repeticibn y mecanizacion de algoritmos en el mejor de los casos y en

situaciones extremas llega a desconocerla como una forma de razonar dejandola sélo como area



memoristica (Padilla, 1984, Avila y Mancera, 1987, Avila, 1993). Causa de ello puede ser el que el
maestro al no entender lo que ha de ensefiar, desconoce todos estos aportes de la matematica para
la formacién del nifio, el maestro generalmente olvida el aspecto mas fundamental en la escuela al
desarrollar su labor cotidiana, el formativo para interesarse preferentemente por el aspecto
informativo. Por ello es importante que el maestro desarrolle el aspecto formativo en el sujeto para
gue se lleve de las disciplinas exactas los valores que la construyen y las habilidades que la
sostienen, es en ese punto donde el docente falla en su interpretacion curricular, no por intencion,

sino por desconocimiento (Dominguez,1984, Figueras et al, 1985, 1986, 1987, 1988)

La desarticulacion que existe entre la peticion oficial y la practica real es una consecuencia, con
fallas desde lo mas fundamental como es el propdsito mismo de su ensefianza. Las posibles causas
en las fallas detectadas dentro de la ensefianza de las matematicas en la Educacion Basica, las

podemos encontrar fundamentalmente en:

o Una formacién pobre del docente para el ejercicio de una practica tan exigente como la
docencia (Ver Waldegg, 1995).

o0 Una formacion continua deficiente (Ver Latapi, 2000).

o Fallas al priorizar los propésitos disciplinares de la ensefianza de las mateméticas en la

Educacion Basica.

Asimismo, los estudios sobre rendimiento escolar del nifio y del docente dentro del trabajo cotidiano
en el aula, han mostrado que gran parte de la problematica educativa se encuentra en problemas
técnicos, intrinsecos de la formacion de los maestros reportan Block, (1990), Figueras et al, (1987),
Mancera, (1992) donde se estudia la ensefianza de la matemética de manera sistematizada, al

realizar investigaciones sobre contenidos se notan deficiencias en la formacion basica del docente.

Algunas causas de ello lo podemos encontrar en la formacion del docente, en la Normal y en los
centros de actualizacion su preparacion no los capacita para manejar el enfoque curricular oficial
frente a grupo. (Vera, 1982, Meza, 1996), sin embargo es contradictorio, porque son variadas las
oferta de actualizacion para Matematica, si bien inferiores las de Espafiol y las emergentes de
Valores y Educacién ambiental para primaria. Lo expuesto hace evidente que la resultante de la
baja calidad de la ensefianza en la educacion primaria es consecuencia de una serie compleja de

factores que dificultan tipificar estos y acotarlos de manera simple, Walldeg (1995).

Asi, los diagnésticos muestran que las fallas de los profesores en Mateméaticas afectan de manera

directa el aprendizaje del alumno de primaria, se puede observar, en la peticion curricular, desde



preescolar hasta secundaria, como predomina una constante formativa, segun la propuesta oficial,
sin embargo, en la realidad estos propdsitos son descuidados de sobremanera, se carga la labor
docente hacia el aspecto informativo, pero si como ya hemos dicho, el docente no maneja los
contenidos, entonces nos preguntamos ¢,qué ensefia? creemos que un empobreciendo la formacion
pedida curricularmente y enrigueciendo el conocimiento cotidiano del nifio sobre el cientifico.
Resolver este problema ofreciendo cursos sin tomar en cuenta el saber real del docente no es
eficiente como ya menciona Ledn Trueba (1995), la ausencia de diagndsticos fiables, que sirvan de

base para poder implementar ofertas de actualizacién sobre el &rea. (NUfiez, 1998, Ojeda, 2001)

Se pueden distinguir en México la existencia de corrientes sobre la ensefianza de la ciencia, de 1977
la 1981, Fuenlabrada y Saiz (1981, 1982) se centran en describir las situaciones escolares sobre la
solucién de algoritmos y sistemas de numeracion, base de la propuesta curricular de la Revolucién
Educativa de los 70°, A partir de 1981, se observa en el pais el enfoque que postula el aprendizaje
de las matematicas a partir de la resolucion de problemas, la influencia de The National Council of
Teachers of Matematics (NTCM, 1980) identifica la resolucion de problemas como base en la
ensefianza de esta disciplina, trabajos como los de Polya (citado en Waldegg, 1996) es de gran
influencia, asi como el de Shoenfeld (1985), que plantea la resolucién de problemas matematicos
dentro del microcosmos del aula. Paralelo con este esfuerzo, la fase constructivista dirigida por el
seguimiento de secuencias didacticas es explotada por influencia de Guy Brousseau, quien toma
como eje al nifio en las situaciones didacticas a construir. Por Ultimo se ha echado mano de la
tecnologia en la educacion al utilizar los medios para favorecer el interés del nifio al aprendizaje,

ejemplo de esto es el uso de computadoras, televisién, radio, video.

Nosotros creemos que Ausubel (1978) quien dice que “los métodos de descubrimiento aplicados a la
ensefianza de la ciencia se basan en la premisa de que la solucién de los problemas ocurre
necesariamente con fundamento en el razonamiento inductivo a partir de datos empiricos”, puede
aportar en estas formas de entender de manera operativa el trabajo en el aula dentro de la
ensefianza de la matemética por medio de la resolucion de problemas, la ensefianza
descontextuada aun en soluciones de problemas deja de ser significativo para el alumno, los
problemas deben de atender su realidad y su lenguaje. De lo anterior podemos observar que la
figura del docente cobra especial relevancia en la ensefianza de la matematica, el cual ha sido el
centro de atencion en los debates sobre la ensefianza del area, la creencia de que las caracteristicas
de los profesores determinan el éxito de los estudiantes ha permeado los programas de formacion

docente. En México esta &rea de trabajo, ha sido ampliamente explotada (ver Waldegg, 1996).

La falta de una ensefianza real en el aula de las matematicas en México, propicia que nuestro pais

carezca de una cultura en Ciencia y Tecnologia, las razones de esto se dan en virtud de la baja



escolaridad de su poblacién en general ( 2° afio de secundaria para zona urbana) y del consecuente
obscurecimiento del lenguaje técnico para la mayoria de nuestra poblacién. Como vemos la
ensefianza basica es la que se encuentra como constante en toda la poblacién, ya que de cada 100
alumnos que ingresan a la primaria 33 la concluyen (De Alba, 1993) ), y de estos solo 1 egresara de

una institucién de educacién superior.

La ensefianza de las matematicas en la educacion basica debe contemplarse como un proceso
donde el nifio deberd de construir su conocimiento y desarrollar un pensamiento l6gico-
argumentativo, (al que cominmente se le llama cientifico), que le permita entender su entorno, pero
basado en un razonamiento sistematico. Por ello la ensefianza de las matematicas en educacion
basica es fundamental, ya que si aqui no se recibe, cerca de un tercio de nuestra poblacion seguira

siendo un analfabeta en lenguaje matematico, base del cientifico-tecnoldgico.

El problema de la ensefianza de las matematicas, aunque ha sido abordado ampliamente en
nuestro pais, ha descuidado de hecho los programas de actualizacion y formacion en este campo, se
observa abundante produccion durante la década de 1982 a 1992 y en los afios restantes, de 1993
a la fecha la situacion ha incrementado y es contradictorio que soélo se han hecho pélidos esfuerzos
para subsanar esta problematica con la formacion de los centros de maestros, si bien las curricula
oficial de primaria para la disciplina a sido modificada, (Avila 1988) desarrollando las visiones sobre
aprendizaje y ensefianza de punta de los Ultimos afios, los sitios donde la actualizacion de los
docentes que ensefian en este nivel es pobre, sin embargo es menester considerar a la formacién de
los profesores como un aspecto central para genera los cambios necesarios en la ensefianza del
area, sin embargo, la mayoria de los programas de formacion y el discurso en el que se sustentaban

Se apoyaron en supuestos y creencias, mas que en analisis serios (Anderson, 1994)

En México Mancera (1987) dentro de la UPN, Fuenlabrada en el DIE (1988) y Lara y Ortega (1991)
han hecho énfasis en este aspecto de formacion docente, la capacitacion ha cobrado cada vez mas
importancia, tanto para la politica educativa del pais como en la calidad del trabajo docente, que lo
hacen ver como piedra de toque para cambiar a la escuela. Se han multiplicado de manera
sorprendente los cursos y talleres, ofertas de especialidad y maestrias sobre formacion docente pero

parece que no tiene efecto real en el aula (Mancera 1987)



Problema

De lo vertido anteriormente, podemos sefialar varios aspectos, el primero de ellos es la falta de
una formacion solida del docente para el trabajo de un curriculo tan complejo como lo es el de la

ensefianza de la matematica en la Educacion Basica, y de manera particular en el nivel primaria.

Dentro de las estructura curricular que se maneja en el nivel referido podemos notar la prioridad
que tienen la ensefanza de la lecto - escritura y las matematicas, juntos absorben el 60% del
tiempo (recomendado) sefalado para el trabajo al interior del aula en primer ciclo y ese porcentaje

disminuye poco al paso de los ciclos.

La falta de formacion efectiva, segun sefiala Mancera (op.cit) muestra un empobrecimiento
curricular al carecer el docente de bases disciplinares teoricas y pedagdgicas que permitan
manejar el enfoque que sefiala la propuesta oficial para la matematica. En consecuencia se
observa una baja en la calidad de la ensefianza de la matematica en la educacion primaria y esto

se refleja en el aprendizaje de la misma por parte del alumno.

Uno de los temas que mas cuestionamientos ha recibido por su dificultad y abstraccion es el de las
fracciones comunes, su manejo se ha dentado deficiente dentro del salén de clases y esté lejos del
momento de maduracion abstracta que se requiere para su formalizacién en el alumno, es por ello

gue se recomienda un manejo contextuado y de acuerdo al nivel del nifio.

En concreto dentro de mi grupo escolar, en sexto grado noto severas deficiencias en el manejo
basico de conceptos y habilidades con los nifios que trabajo, luego me planteo el problema de
¢,coémo contribuir a resolver el problema de la ensefianza de la matematica en los nifios de sexto
grado de la escuela primaria Siervo de la Nacion de Ixtapaluca, Estado de México en especifico

con el tema de fracciones comunes?
Manejo de las fracciones: Entiéndase por ello, el punto de que me refiero a la situacién de que lo

gue el alumno debe saber (conocimientos y habilidades) sobre las fracciones al nivel del sexto

grado de primaria.
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Objetivo

Lograr aportar en la solucién de las deficiencias del manejo de las fracciones con que llegan los
alumnos a sexto grado, mediante la propuesta de estrategias que previa diagnosticacion,
planeacion, aplicacion andlisis y discusion de un diagnostico, derive en la obtencion del
conocimiento previo que tengan los alumnos del grupo de 6° B (grupo de estudio), ello incluye
identificar el alumno con el menor manejo del contenido de las fracciones, considerandolo como el
punto de referencia para el disefio de actividades de lo que podria llamarse una (re) ensefianza de
las fracciones en sexto grado, tomando en cuenta para ello un factor, su vida diaria en el cual se
encuentren inmersas las acciones costumbristas del alumno, esto con la finalidad de lograr

concretizar el aprendizaje del alumno eny para con su contexto inmediato.

La conservacion de ambigiiedades por parte del alumno en el conocimiento de las fracciones
comunes a nivel primaria, deja de lado el desarrollo de un pensamiento I6gico matematico que

puede llegar a no permitir una real concrecion del entendimiento de la realidad del mismo alumno.

11



Hipotesis

El planteamiento de las suposiciones sobre el tema de este trabajo nos dice que:

Los alumnos que ingresan a sexto grado de Primaria llegan con deficiencias en el manejo de las
fracciones, tal vez por situaciones de ausencia de conocimiento (total, parcial u omisién) en el
disefio de las estrategias pedagdgicas por parte del profesor (a) de los grados inmediatos

inferiores.

Pudiera presentarse esa baja en el aprendizaje por situaciones problematicas especificas sobre el
grupo e individual de los alumnos y de los profesores que estuvieron en él, por ejemplo:
enfermedades, problemas econdmicos, sociales; este aspecto es contemplado por la estructura
general del colectivo ya que es una unidad habitacional en la cual se encuentra inmersa la
institucion educativa a la cual pertenece el grupo, la cual se ha conformado por familias
provenientes de distintos lugares lo cual crea una riqueza en la diversidad de situaciones que

puedan llegar a originar una influencia determinante en las carencias del aprendizaje.

El efecto que el trabajo docente realiza se da de manera directa en grupo y desdichadamente
influye poco o nada en situaciones socioeconémicas de sus alumnos, luego, nuestra hipétesis de
trabajo es que las deficiencias con las que llegan los alumnos relacionadas con su aprendizaje de
las mateméticas pueden ser subsanadas en buena medida estableciendo una serie de acciones

donde la did4ctica basada en una contextualizacion debera de aportar en ello.

12



CAPITULO Il

Apoyo tedrico conceptual

La base tedrica que se expresa en este trabajo abarca al menos tres aspectos, el maestro y su
formacion, (visto en apartados previos), el proceso de aprendizaje del nifio y los contenidos y su
estructura, estos aspectos son de suma importancia y se revisan con miras a elaborar una
alternativa que busque incidir en el aprendizaje del alumno de una manera consistente, es por ello

gue se expone de manera breve algunos puntos al respecto.

El proceso de aprendizaje del nifio

Hasta la década pasada, la base del programa de educacion preescolar se encontraba en la teoria
Psicogenética (Pep. 1979, 1982) en tanto que para primaria, la forma de interpretar los contenidos,
pero sobre todo la forma de sugerir su aplicacion en grupo, era renovadora, basada en la idea de la
globalizacién, en primer ciclo, esta forma de ver los contenidos se sigue manteniendo, aunque varia
en su enfoque, se mantiene el método de trabajo (SEP, 1993), ambos programas hacen énfasis en
aspectos de maduracion y desarrollo del nifio. El proceso mediante el cual el nifio va construyendo
su conocimiento se basa en el desarrollo de estructuras mentales estipuladas en la Teoria
Psicogenética; en esta teoria es importante la comprension de los mecanismos de desarrollo de la
inteligencia, para Piaget" la construccion del pensamiento ocupa el lugar mas importante"

(Gémez-Palacios, 1995.
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La base de esta teoria la podemos encontrar en la herencia estructural que determina la relacion del
individuo con el medio ambiente; en ésta se ubica la capacidad de recordar, memorizar, atender y
reconocer, en tanto que la herencia funcional produce las distintas estructuras mentales, que parten
de un nivel muy elemental hasta su estadio maximo, (génesis). La funcion mas conocida en la
herencia funcional es la adaptacién, que se forma por dos movimientos: asimilacion y acomodacion.
Vamos a entender por adaptacion al desarrollo de la inteligencia del ser humano al desarrollar sus

estructuras mentales con el fin de adaptarse mejor a la realidad.

Los movimientos de asimilacibn y acomodacion se repiten constantemente para facilitar la
adaptacion. A la incidencia de variantes funcionales le llamamos esquema de accién. Los esquemas
de accion se pueden modificar y cada modificacién provoca una acomodacién que permite que la

asimilacién de situaciones mas complejas.

Durante el aprendizaje, la creacion y modificacion de esquemas de accion sera lo que determine su
aplicacién y progreso, en esto la capacidad de representacién juega un papel fundamental, la
capacidad de representacion consiste en la posibilidad de utilizar significantes para referirse a
significados. El significante esta en lugar de otra cosa, a la que se refiere, y designa ese significado
que puede ser un objeto, una situacién o un acontecimiento. La utilizacion del significante abre
inmensas posibilidades al pensamiento y a la capacidad de actuar sobre la realidad. El sujeto no
tiene que actuar materialmente sobre la realidad, sino que puede hacerlo de manera simbdlica. Esta

capacidad permite la construccion de representaciones o modelos complejos de la realidad.

Los significantes pueden ser de tres tipos: sefiales, simbolos y signos. Piaget llama a esta capacidad
funcién semiodtica, entendiendo por semidtica a cualquier sistema gue nos permita comunicarnos por

medio de simbolizaciones o representaciones.

Tomando como base estos elementos de la teoria Psicogenética, podemos ahora adentrarnos hacia
nuestro enfoque, la pretendida forma de entender nuestra alternativa, el constructivismo, le
entendera de acuerdo a Glaser (1991), que nos dice que es el principio explicativo mas ampliamente
compartido en la actualidad, se refiere a la importancia de la actividad mental (constructiva) del
sujeto en la relacion de los aprendizajes escolares, el principio que lleva a concebir el aprendizaje
escolar como un proceso de construccion del conocimiento sobre la base de lo conocido y la

ensefianza como una ayuda, una intervencion en un avance del proceso de construccion.

La utilizacion del constructivismo como marco global de referencia para la educacion béasica ha sido
documentada para el manejo de contenidos de ciencias, entendiéndolo como particularmente util en
esta area en dicho nivel para construir conceptos cientificos en el nifio (Pozo, 1987, Posner et al
1988, Novak, 1988, Driver et al, 1989). La idea de que sea particularmente efectivo en este manejo

de contenidos cientificos se da por la idea de que el constructivismo es mas una convergencia de
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principios explicativos, totalmente abierta a matizaciones, ampliaciones y correcciones, que una
teoria en sentido estricto de los procesos de ensefianza, por ello se entiende como integrador, lo que
conlleva riesgos en sus interpretes, tales como; Eclecticismo encubierto sin consistencia interna en
sus bases psicoldgicas, tendiendo a no conectar sus bases epistemoldgicas, metodoldgicas y
conceptuales, en los hechos observado como un acertado manejo de discurso pero una deficiente

practica docente.

Es particularmente adecuado para el manejo de ciencias en niveles béasicos, porque no depende de
un marco psicoldgico unico, es decir el constructivismo se avoca a desarrollar la educacion escolar
desde un punto de vista amplio que no tolera el reduccionismo psicologico de las teorias de
aprendizaje, al menos el constructivismo requiere de saber como aprende el nifio, aspecto

psicoldgico, pero es muy importante el como el maestro puede contribuir a ello, aspecto social.

Sabemos que el aprendizaje no es una copia refleja de los contenidos o de lo expuesto por el
maestro, sino que implica un proceso de construccion o reconstruccion en el que la aportacion de los
alumnos juegan un papel decisivo, pero estos aportes, deben de entenderse como permeados por el
entorno donde se desenvuelve este nifio, del mismo modo, la forma de ensefar del maestro, es sin
duda un esfuerzo por apoyar este proceso, pero, también la forma en que se realiza esta permeada
por la formacién y sitio del trabajo del docente, el constructivismo nos hace ver que la escuela no es
un ente aislado de la sociedad, sino parte viva de ella, de ahi que reconozca que el nifio se
encuentra inmerso en una manifestacion cultural, al igual que el maestro, en la escuela es donde se
relacionan estos saberes culturales, el trabajo al interior del grupo hace que se definan las
relaciones. En otras palabras el maestro es real, el nifio es real ambos viven en una realidad propia
gue deben de intentar comprender mutuamente, mas el maestro que el alumno, por ello el maestro
al ensefiar, ensefia contenidos, pero también su realidad. De ahi que el nifio aparte de aprender
conceptos, los deba de acomodar a su realidad, denotandose que los contenidos de aprendizaje son

saberes culturales ya elaborados.

En esta forma de ver la educacion, el papel del profesor deja de ser el de mecanico ensefiante de
contenidos neutros, deja de ser el organizador de actividades y situaciones de aprendizaje, su
practica se vuelve algo mas complejo ya que ademas de favorecer una actividad mental constructiva
rica y diversa, ha de orientar su trabajo para que este tenga sentido en la realidad cultural del nifio,
es asi un orientador o guia, cuya mision es engarzar los procesos de construccion de los alumnos
con los significados colectivos culturalmente organizados por su comunidad, en otras palabras los
conocimientos que el alumno debe construir en la escuela ya estan construidos por la sociedad, el

aporte del alumno a la sociedad es asi nulo y debe de darsela sentido necesariamente.

Si la sociedad ya ha construido el saber que el sujeto en la escuela construye, seria frustrante para

el nifio apreciarlo asi, sin embargo, la sociedad requiere de renuevos para su cuerpo, por ello el nifio
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debe de transitar por esta lenta construccion del saber, y he aqui la base del constructivismo, la
sociedad no aprendera por el nifio, el nifio debera de aprender por el mismo, él debera de construir
propio conocimiento, aungque este ya exista. El nifio ante esta tarea tan monumental, caeria
desfallecido, sin saber que aspectos desarrollar de esa compleja realidad, siendo el momento que se
supone la ayuda pedagdgica es inestimable, la intervencion del maestro para ordenar el saber, ser la
guia y directriz es insustituible para que esta construccion se lleve a la practica. Por ello entendemos
que si la construccién del conocimiento del nifio es un proceso, que parte de lo conocido para
construir o encontrarle sentido a construcciones nuevas, la ayuda pedagdgica o practica docente
deberd de concebirse como un proceso, lo que nos descalifica la idea de una metodologia o
did4ctica constructivista, ya que los procesos son no deterministas y contingentes, responden a las
condiciones vivas del momento, de ahi que suponemos la ausencia de una did4ctica constructivista,
pero no negamos la presencia de una estrategia general de naturaleza constructivista, un enfoque,
que se rige por principios de ajuste pedagdgico y que en consecuencia puede concentrarse en
multiples metodologias o didacticas particulares, diremos que la metodologia no define a quien la
usa, pero si la intencién y el enfoque con que la emplea (Coll, 1991). Por ello hemos dicho en otros
momentos (Paz, 1997), que existen maestros constructivistas desde siempre, el fenbmeno existe
antes de que exista quien lo estudie o defina, el profesor que es capaz de promover en sus alumnos
aprendizajes con un alto grado de significatividad y funcionalidad es el profesor que utiliza de forma
flexible, atendiendo a la contingente del medio, la gama de recursos didacticos con que cuenta, un
maestro constructivista es sin duda un maestro con recursos, no con compromisos metodoldgicos

particulares.

Estructura curricular de las

Matematicas en Primaria

Los contenidos dentro de un plan de estudios constituyen un elemento fundamental en la
construccion de estos, sin embargo, esta labor de integracion de saberes no recibe la importancia
adecuada, ya que se reduce a postular el orden de contenidos a partir de un valor aritmético. La

tecnologia educativa es una de las responsables de reducir un ejercicio académico a una ecuacion
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contenidos - tiempo, desviando de manera clara la importancia de hacer un analisis disciplinar serio.
Es necesario reflexionar sobre la manera en que algunas concepciones, fundamentalmente en
relacion con el aprendizaje de los diferentes discursos psicolégicos, pueden orientar la manera de
como estructurar el contenido de los planes de estudio, a la vez que influyen en la practica educativa
del aula. En Tyler, encontramos una referencia muy breve al respecto, y probablemente sea Taba la
gue mas profundiza en este aspecto, al dedicar practicamente un capitulo para efectuar un analisis

curricular.

El enfoque que la disciplina mental o teoria de las facultades se enfatiza en la importancia de
ejercitar la mente, la cual posee ya facultades y atributos, que la educacion debe hacer progresar.
Asi, este es un proceso de disciplina y adiestramiento de la mente y las facultades mentales sélo se
fortalecen con su ejercicio, el contenido de un plan de estudios, orientado en esta perspectiva, sélo
es importante cuando desarrolla los atributos mentales, en esta concepcién no interesa que el
alumno llegue a dominar ciertos contenidos, dado que lo que importa es la derivacion de las
facultades mentales y la ejercitacion de la mente, de ahi que sea de amplia importancia la voluntad
(el aspecto volitivo) de aprender, por ello la ordenacién de contenidos se hace a partir de un orden

I6gico.

Otra forma de ver los contenidos, se caracteriza por la fragmentacion de los principales supuestos
del aprendizaje, se basa en los principios de la ensefianza programada, que son; dividir un contenido
en tantos fragmentos como éste permita e ir estructurando pasos breves de memorizacion en el
sujeto, Lo mas importante es la superficie de informacion cubierta en un lapso determinado de
tiempo, una especie de velocidad de aprendizaje, esta concepcion refleja la influencia positiva del

conocimiento. Actualmente todavia es posible, sobre todo después de la educacion basica, encontrar

este tipo de estructura curricular, basado en la tecnologia educativa. Esto se da porque, segun Tyler,
los curriculos de este orden son faciles hacer, seguir y administrar, dado que su estructura se basa
en el inventario (andlisis de contenidos), arbol genealdgico (representacion grafica de la jerarquia de

conceptos) y el indice de secuencia.

En contraste a esta forma mecénica de ordenar los contenidos, se anteponen las corrientes de
interpretacion psicoldgica, encontrdndose en ellas las concepciones gestélticas y la psicoanalitica,

dado el corte de este trabajo, haremos énfasis en las concepciones gestélticas.

Esta tendencia surge en distintos momentos, en relacién con diferentes probleméticas; la

percepcion, en la teoria de la forma, la génesis y estructuracion del pensamiento en la epistemologia
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genética y los procesos cognitivos, en la ciencia cognitiva: todas ellas coinciden en la importancia

gue les da la estructuracion del material como posibilitadora del aprendizaje.

La teoria de la forma, es la base para realizar los primeros trabajos sobre gestaltica a principios de
siglo, asi se llega a postular la unidad de percepcién, por la cual todas las partes se encuentran
dispuestas en un todo, con base en dos postulados; la buena forma, simple y regular y la totalidad,
ley donde toda figura es destacada debido al fondo donde se encuentra, desde estos puntos de
vista, la Gestalt, esto es, una estructura que adquiere significado por formacién asociativa de sentido,
de ahi que el supuesto mismo de toda grabacion nemotécnica sea que, la postulacién pedagogica
de esta tendencia, consista en fortalecer el papel de la instruccion como ayuda a los escolares para

una configuracion.

Piaget reconoce cierta proximidad en ambos postulados gestélticos, pero aporta el pensamiento de
la epistemologia genética, consistente en el reconocimiento del papel del sujeto en la construccion
de dichas estructuras en el proceso de aprendizaje, el aprendizaje es explicado por un proceso
continuo entre momentos de asimilacion y acomodacion, denotadndose que para Piaget el

conocimiento es fundamentalmente una construccion.

Articulado en la forma de pensar de Piaget, se encuentra la ciencia cognitiva, la idea del aprendizaje
significativo de Ausubel, donde se puede evidenciar claramente el enfoque gestaltico, vemos, por
ejemplo que Bruner expresa que los detalles, a menos que se coloquen dentro de un patron
estructural, se olvidan rapidamente, Ausubel, sugiere a su vez que la integraciéon de contenidos se
puede dar a partir de los conceptos, lo que Posner entiende como red semantica, una manera
organizada de transitar una materia, todo ello lo recupera de buena forma Ausubel, con sus ideas
sobre organizadores avanzados, aprendizajes significativos y puentes cognitivos. Lo primero como el
avance de la informacion que se aprenderd, los segundos, como la estructura conceptual y la
informacion que se recibe en la relacion con la misma y los terceros, como los segmentos de

material que permiten integrar los conceptos nuevos en una estructura cognitiva.

Estas tres formas de ver el curriculum coinciden en organizarlos a partir de conceptos, en una
estructuracion psicologica anteponiéndola a la logica, dandole sitio a la integracion nuclear y

subordinaciones o conexiones a partir de nucleos base, ejes de los contenidos. (Diaz- Barriga, 1980)

De lo que hemos dicho en el apartado anterior, se desprende algo interesante, los contenidos son el
orden en que la ayuda pedagdgica se estructura para que esta tenga sentido y pueda responder a la
insercion social del sujeto en su doble ambito, escuela sociedad, el sistema de ensefianza de una

institucion, se basa asi en una interpretacion de los requerimientos sociales que debe de construir el
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sujeto para que sea Uutil a la sociedad, pero también debe de contemplar el desarrollo de aspectos
multidimensionales de este sujeto dentro de la sociedad, cultura, arte, conocimiento, habilidades
sociales, etc., la construccion de curricula escolares se vuelve asi importante para obtener un sujeto
adecuado a la sociedad que lo acoge, destacandose la importancia de estudiar al nifio para
descubrir estas necesidades e intereses, pero también en ese sentido a la sociedad y desde luego al
interprete de esta propuesta, todo ello debera de estar estructurado de tal forma que en forma de
contenidos de una panoramica de nuestra herencia cultural, susceptible de ser (re) construida por el
nifio, la base constructivista hace hincapié en el analisis de la sociedad para desarrollar estos
elementos, en tanto que los fildsofos consideran que la educacion transfiere valores y estos deberan
de existir como primordiales en una propuesta, sea quien lo defina o proponga, creemos que el
curriculo debe de ser a manera de una estructura organica, el todo algo mas que sus partes, todas
ellas interrelacionadas y vivas, susceptibles de ser modificadas ante la contingencia del medio al que
se le expone, pero con una base o nucleo firme solido que le dé caracter y sentido y que la diferencie
de otras alternativas, debe de ser sensible a la busqueda activa de necesidades intrinsecas de la
diversidad de sujetos a los que se dirige, pero reconociendo las necesidades comunes de la

sociedad, pero en contradiccion, no debe de olvidar la particularidad de cada caso.

Estructura curricular actual

El curriculo de mateméticas ha sido objeto, en el &mbito mundial, de numerosas reflexiones, andlisis,
y propuestas, desde la reforma de los sesenta que introducen las matematicas modernas en Europa.
Ha sido estudiado desde muy distintas perspectivas, entre otras, su relacién con la cultura (Bishop,
1988), con el conocimiento cientifico (Chevallard, 1980) y con las habilidades basicas cuyo
desarrollo debe propiciar (NCTM, 1980).

La identificacién de valores, actitudes y habilidades bésicas, es decir del aspecto formativo que la
ensefianza de la matemética debe de propiciar y que el curriculo debe definir, constituye la
preocupacion comun de reflexiones que se hacen actualmente al respecto, la tendencia en ese
sentido en el &mbito mundial, es otorgar mucho mas peso a la resolucibn de problemas y al

significado de contenidos.

Asimismo son objeto de discusion cada vez mas frecuentes la relacion del maestro con el curriculo,
la relacion del curriculo con la cultura y el papel limitado del cambio curricular en el proceso de
cambio global en la escuela. Por el contrario, el problema de la seleccién de contenidos no ha sido

objeto, hasta los 90 de analisis trascendentes.
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En México, ha habido en menos de 30 afios tres revisiones o reconstrucciones curriculares a nivel
nacional en nivel primaria (1972, 1980, 1994), que en consecuencia cambiaron los programas de
matematicas para el nivel (Avila, 1988), estos cambios han tendido a incorporar las tendencias
curriculares que con anterioridad se manifestaron en otros paises, y por lo general se ha realizado
por cuestiones politicas, no académicas. Por ello los cambios de los 70 no fueron atendidos por los
maestros, nunca comprendieron la légica de la matematica, la cual se hizo explicita en los 80°". En
esa década, con la consolidacién de los cuerpos de investigacion sobre la matematica v. gr. DIE,
UPN, CISE, que han contribuido al desarrollo de una vision propia, se sentaron las bases para una
reforma curricular de fondo viable de acuerdo a la a realidad del maestro, apoyandose esta en
principios contructivistas y sobre la resolucién de problemas como base (Mancera, 1991), que
involucra ademéas en la modernizacién educativa se rescatan las importancias del desarrollo de

habilidades béasicas para las mateméticas.

Contenidos

La estructura de los contenidos de matematicas en la actualidad, no se han modificado de 1994 a la
fecha, durante la modernidad educativa se convoco a renovar estos materiales, dando por resultado
una forma de verlas desde una perspectiva constructiva, basada en la resolucion de problemas y
buscando desarrollar habilidades consideradas como basicas para esta area. Para ello se armaron
los contenidos de aprendizaje en 6 ejes, el ordenar los contenidos en ejes garantiza de alguna
manera la continuidad entre los grados antecedentes y consecuentes, evitando con ello la
atomizacion de los puntos esenciales de esta curricula, con lo que se logra el desarrollo de
habilidades y destrezas fundamentales para la buena formacion del alumno en mateméticas, de ahi
gue se desprenda que el enfoque es formativo, buscando partir de la realidad del nifio para construir
experiencias concretas, resolviendo problemas de diversos ambitos. Tres de los ejes son constantes
durante los seis grados y tres que se insertan a partir del segundo ciclo. Las constantes son: Los
nameros, sus relaciones y sus operaciones, Medicion y Geometria, los que entran a partir de

segundo ciclo; Procesos de cambio, tratamiento de informacion y La prediccion y el azar.
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Los Numeros sus relaciones y sus operaciones

Este es un eje fundamental, la aritmética como tal se ve aqui, su equivalencia como lenguaje béasico
ha hecho que este sea prioritario en los primeros grados de primaria, es la base del lenguaje con el
cual el nifio se va a comunicar en este &mbito. Por ende los contenidos de esta linea se trabajan en
los seis grados, su objetivo es que los alumnos, a partir de los conocimientos con que llega a la

escuela, comprendan méas cabalmente el significado de los nimeros y de los simbolos que los

representan y puedan utilizarlos como herramientas para solucionar diversas situaciones problemas.
Los problemas son situaciones reales de la vida del nifio, solubles a partir de su conocimiento y
lenguaje matematico. Las operaciones (algoritmos) se vuelven herramientas con las que el nifio se

puede comunicar tanto entre sus iguales como con los adultos, en este caso con el maestro.

Los problemas son entonces a lo largo de la primaria, el sustento de los nuevos programas, a partir
de acciones realizadas al resolver problemas el nifio construye los significados de las operaciones.
El grado de los problemas que se plantean va aumentando a lo largo de seis grados. El aumento de
la dificultad no radica solamente en el uso de nimeros de mayor valor, sino también en la variedad

de problemas que resuelve y las relaciones que establece entre los datos.

Medicion

La cuestion de la medida, eje que corre de principio a fin de la curricula de primaria, es una tematica
de interés capital para incorporar el saber escolar del nifio al saber cotidiano, es sin duda una
evidencia de como el nifio evoluciona en la construccidbn de conceptos incluyentes y donde la
inclusion de gruesa a fina cobra relevancia. La medida, como una forma de comparacién informal a

una de comparacion normada pasa de una idea de nifio egocéntrica a
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una de tipo descentrada, donde el nifio acepta las reglas sociales de construccion de conocimiento,
ya que el sistema de unidades no es mas que un acuerdo social generalizado. La inclusién gruesa
de ver sélo grandes segmentos a la fina de ver porciones dentro de esos, es la conclusién de ese

concepto.

Por ello los conceptos ligados a ella se construyen a través de acciones directas sobre los objetos,
mediante la reflexion sobre esas acciones y la comunicacion de sus resultados, de ahi que se

integren tres bloques: El estudio de magnitudes, la unidad de medida y la cuantificacion.

Geometria

Este es la tematica que cierran las constantes de los tres ejes, la geometria tiene como finalidad que
el nifio reconozca variables de lineales a planas e incluso de manera tangencial en volimenes. Se
basa en gran medida en los aportes del modelo de Van Healy y sus estados que si bien son
diferentes a los de Piaget, coinciden en la evolucién conceptual del nifio. La propuesta oficial parte
de la realidad del nifio, de su ubicacion en su entorno, de los recorridos simples y de su ubicacion en
un espacio para poderlo representar en un espacio plano. Estas tematica favorecen de sobremanera
el aspecto analitico del sujeto sobre aspectos gréaficos, asi como el desarrollo de aspectos motores
de coordinacion fina de los sujetos, favorece el desarrollo de ese tipo de habilidades en el nifio. La
formalizacion del pensamiento geométrico, que no de su célculo, se logra paulatinamente al lograr

el nifio representaciones en el plano.

Procesos de cambio

El tiempo como variable es una de las cuestiones matematicas que se presentan como complejas, el
calculo infinitesimal debe su complejidad al viaje de las variables a la par del tiempo, sus
incrementos. El concepto de temporalidad en el nifio se construye en la edad en que éste acude a la
primaria, por ello el manejo de problemas con temporalidad se desarrolla en él de manera natural. El
manejo de variables de este corte se inicia con situaciones sencillas de manera intencionada para el

area en cuarto, sin embargo es menester no perder de vista que la habilidad de moverse en el
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tiempo, la temporalidad debe de construirse previamente, por ello la profundidad de estas cuestiones
se aborda en tercer ciclo. En él se abordan casos de variacién proporcional y no proporcional, que
no necesariamente son temporales. El eje conductor esta conformado por la lectura, la elaboracion
y el analisis de tablas y graficas en las que se registran y analizan procesos de variacion. Se culmina

con las nociones de raz6n y proporcion.

Tratamiento de informacion

La estadistica es una herramienta basica para entender la realidad en la que nos movemos, la base
de ella es el arreglo de datos y su manejo, éste es necesario para poderse manejar de manera ad
doc la informacion. Ofrecer situaciones que promuevan este trabajo es propiciar en los alumnos el
desarrollo de la capacidad para resolver problemas, por ello, a lo largo de la primaria se proponen
contenidos que tienden a desarrollar en los alumnos la capacidad de tratar informacion. Lo
cuantitativo que caracteriza a la matemética se puede plasmar aqui por medio de tablas y gréaficas

gue puede y debe construir e interpretar el alumno.

La prediccién y el azar.

El otro componente de la estadistica, la prediccion como producto del andlisis del comportamiento de
fendmenos seguidos sistematicamente, es vista de manera elemental aqui, la diferencia entre la
prediccion de un fendmeno a partir del seguimiento de su comportamiento a la prediccion de un
fendbmeno sin entender su comportamiento, el azar, es el contraste que se busca construir. Por ello
en este eje se pretende que, a partir del tercer grado, los alumnos exploren situaciones donde el
azar interviene y que desarrollen gradualmente la nocién de lo que es probable o no probable que

ocurra en situaciones dadas.

Como producto de los cuerpos de investigacion ya referidos, la propuesta curricular deja de lado los
nameros racionales, las propiedades aditivas de las fracciones, se abordan en tercero, pero la
multiplicativa se deja para otro nivel, lo mismo que los negativos. Es necesario recalcar la reiteracion

sobre el manejo gradual de las fracciones abordandolo por medio de situaciones de reparto y
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medicién, entendiendo a los racionales como razon y division. Las propiedades de los ndmeros,
como la aditiva se introduce de manera informal utilizandolo pero no analizandolo en sus axiomas. El
calculo de areas y volimenes deja de ser prioritario, buscandose un estadio previo de la
formalizacion, dejandose para secundaria. Todos estos aspectos deben de ser considerados en la

elaboracion de alternativas de actualizacion para buscar un enfoque actual del area.

En nuestra época encontramos periodos caracterizados por la conviccién de que la Psicologia ha
permitido fundamentar cientificamente la educacion. La relacion entre la psicologia y la educacion es
importante ya que nos permite una clara asimetria existente por una parte el tipo y la naturaleza de
los conocimientos que suelen demandarse a la Psicologia desde el campo de la educacién y el tipo y
naturaleza de los conocimientos que razonablemente y honestamente puede ofrecer la psicologia
ante tales requerimientos, entendiendo asi que la psicologia es un aporte a la comprensién de la

construccién del conocimiento y de su ensefianza, un aporte pero no el todo reduccionista.

El constructivismo se refiere a la importancia de la actividad mental constructivista del alumno en la
realizacion de los aprendizajes escolares; el principio que lleva a concebir el aprendizaje escolar
como un proceso de construccion del conocimiento y la ensefianza como una ayuda a este proceso

de construccion.

Es necesario contar con un marco psicologico de referencia en la educacion escolar para orientar y
guiar la actividad de los profesionales de la educacion en torno a una serie de ideas, fuerza o
principios explicativos basicos sobre el aprendizaje en general, y el aprendizaje escolar en particular.
La importancia de la actividad mental constructivista del alumno en la realizacion de los aprendizajes
escolares; que lleva a concebir al aprendizaje escolar como un proceso de construccién del
conocimiento y la ensefianza como ayuda a este proceso de construccion- marco psicolégico de
referencia global, coherente y articulado- cuyas ventajas nos permiten utilizarlos como punto de
partida para la elaboracién de propuestas pedagdgicas y materiales didacticos y para analizar

practicas educativas.

El constructivismo es una convergencia de principios explicativos abierta a matizaciones,
ampliaciones y correlaciones; por lo que los procesos de construccion del conocimiento en la
escuela presentan unos rasgos muy determinados, fruto de la naturaleza y funcion de la educacion
escolar. Las ventajas de contar con el marco psicolédgico global de referencia nos permite identificar
los nuevos problemas, revisar los postulados comiUnmente aceptados como obvios y sefialar las

prioridades para la investigacion.

Con base a esto el aprendizaje implica un proceso de construccion o reconstruccion en el que las
aportaciones de los alumnos juega un papel decisivo, por lo tanto el alumno es el responsable Gltimo

de su propio proceso de aprendizaje, es el quién construye el conocimiento y nadie puede sustituirle
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en esta tarea. Es decir el aprendizaje esta totalmente mediatizado por la actividad mental
constructiva del alumno; sin embargo esta actividad por si sola no garantiza el aprendizaje. Es
necesario orientar o construir unos significados acordes con lo que significan o representan los
contenidos de aprendizaje como saberes culturales ya elaborados; es aqui donde el papel del

profesor es mas complejo y determinante ya que sélo se concibe como orientador y guia.

La concepcion constructivista del aprendizaje y la ensefianza se vincula claramente con un
planteamiento curricular y flexible que rompe con la tradicion de curricula cerrados y centralizados.
Por lo tanto no ha de concebirse como un proceso en el cual se aplique una metodologia didactica
sino como una estrategia didactica general que se rige por el principio de ajuste de la ayuda
pedagdgica y que puede concretarse a multiples metodologias didacticas segun el caso. Por lo que

concluimos que s6lo aprendemos aquello que se es capaz de construir por Nnosotros mismos.

La base tedrica de este diplomado no es el del aprendizaje por repeticion y mecanizaciéon de
algoritmos, ni es la teoria de seguimiento de secuencias didacticas de aprendizaje, que parte de
desarrollar situaciones de contextualizacién y recontextualizacion, segun Guy Brouseau, ellas
contrastan el aspecto interno del sujeto con el medio, nuestra alternativa tiene que ver mas con las
concepciones de la construccion social de Vigotsky, para dar paso al constructivismo, se incluye asi,
el conocimiento significativo y globalizado de Ausubel, buscando a partir de estos referentes tedricos,
dar a conocer al docente en servicio que el alumno tiene elementos previos de trabajo con los cuales
puede construir la representacion de la realidad de acuerdo a su nivel, este punto de vista requiere
por fuerza de una preparacion previa del docente para entender esta forma de trabajo, y es aqui
donde el diplomado tiene gran importancia, ya que busca dar al maestro en servicio bases
psicoldgicas y pedagdgicas para razonar los esquemas de aprendizaje, de acuerdo al estado de
maduracion del nifio, bases curriculares para concretizar su forma de trabajo a la realidad de su
grupo, asi como ejemplos de como se puede realizar esto enfocandose para ello en la ensefianza de

contenidos de matematicas en primaria.

Se puede percibir que no buscamos desarrollar, solamente, las habilidades béasicas para el manejo
fluido de contenidos y algoritmos para la resolucion de problemas, esta alternativa se perfila a
desarrollar en el maestro una vision integral de las matematicas, como un producto social, como un
lenguaje, como una forma de representar el espacio como una forma de medirlo de predecir, todo
ello como necesidad no como invento escolar, para ello se requiere abordarlo desde un punto de
vista mudltiple; epistemolégico, psicoldgico, pedagdgico y los contenidos mismo vistos como

herramientas no como fin.
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Estudios sobre el proceso Ensefianza

aprendizaje de las matematicas

Como antecedentes generales al estudio del proceso de ensefianza - aprendizaje de las
matematicas se han realizado acciones que buscan favorecer dicho proceso, tanto en su didactica
como en su practica (docencia), esto a través de una integracion y confrontacion de actividades y
sus resultados, entre instituciones que manifiestan su preocupacion ante la insuficiencia de

cuerpos profesionales en el campo de las matematicas en nuestro pais.

Una de las primeras instituciones educativas mexicanas en demostrar interés por desarrollar
profesionales en la ensefianza de las mateméticas, fue el Centro de Investigaciones y Estudios
Avanzados (CINVESTAV), del Instituto Politécnico Nacional (IPN), creandose ademas la Seccion
de Matematica Educativa (SME) del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE)
perteneciente al CINVESTAYV, a partir del afio de 1975, lo anterior con intencién de la maestria de
la ensefianza matematica, cuyo enfoque o tendencia estaba dado basicamente a la investigacion
sobre la problematica de la ensefianza - aprendizaje de las matematicas a todo nivel educativo.
Sin embargo mas que atender las necesidades del docente con el estudio y desarrollo de la
didactica matemética, se buscaba ahondar en el estudio y comprension de los procesos del
aprendizaje y de la ensefianza; de aqui que la SME enfocara su accidn hacia éste objetivo y se
asentara durante los ochenta en tesis doctorales (Cantoral, 1990; Figueras, 1988; Rojano, 1985;
Waldegg, 1987).

“...Filloy (1981), ubica la investigacion en matematica educativa en un punto intermedio entre las
ciencias y las humanidades, y en cuanto al caso especifico de México, sefiala dos grandes
campos de influencia: la norteamericana, que proviene a su vez de la influencia decisiva que ha
tenido Estados Unidos sobre el desarrollo cientifico y tecnolégico nacionales; y la europea, que
aun hoy es una decisiva en cuanto a la delimitacion de la problemética y la metodologia de la

investigacion en ciencias sociales y humanisticas que se realizan en nuestro pais”. (P4g. 32)

“...Bonilla (1989 a y b) discute las posiciones y los cuestionamientos acerca de que la educacion

matematica pueda llegar a constituir una ciencia...”
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“....Indica que en el corazon de la controversia de si la educacion matematica es una ciencia o no,
se hallan dos corrientes con enfoques bien diferenciados acerca de la “objetividad cientifica”. Una
es la que afirma que el conocimiento cientifico sélo puede ser alcanzado a través de la
implantacién del “método cientifico”, suponiendo una distancia entre el investigador y su objeto de
estudio; y la otra es la corriente antropoldgica, la cual considera que el problema abordado solo
tendra sentido si se le analiza en términos estructurales y que la eleccion del objeto de estudio

esta determinado por los intereses cognoscitivos del investigador. (Pag. 33)

“Mancera concluye que por el momento es mas importante reconocer la complejidad inherente a
los problemas que plantea la ensefianza de la matemética y la necesidad de un trabajo

interdisciplinario, que intenta dar una definicion adecuada de educacién matemética”.

“Waldegg (1989) habla de la definicion de la disciplina a partir de su objeto de estudio. Aqui se
sefiala como principal objetivo de la educacién matemética el desarrollo de un cuerpo teorico de
conocimientos que explique y por tanto permita modificar los procesos educativos de la

matematica”. (Pag. 34)

Existen estudios internacionales sobre las cualidades en los alumnos respecto a marcos
conceptuales construidos por los anglosajones (K. Hart, T. Kieren, Carpenter y Moser), con

respecto a los nimeros racionales.

En el ambito nacional y equiparando que en la ejecucion de tareas, cuya observacion de las
estrategias de estimacion, aplicadas a estudiantes tanto japoneses y estadounidenses (sic) de un
mismo nivel escolar, los resultados generales presentan un considerable fracaso en la practica de

estas actividades, en nuestro pais; por esto se presenta por parte de diversos investigadores:

- Los numeros racionales (Avila y Mancera, 1987 y 1989; Figueras, Filloy y Valdemoros, 1985,
1986 y 1987a, b y ¢ 1989; Figueras, 1987 y 1988; Padilla, 1984; Valdemoros, 1993a, b y c).

Un estudio profundo de los procesos cognoscitivos de las matematicas (resolucion de problemas).

Avila y Mancera (1987 y 1989119, realizaron un estudio desde la UPN, con nifios de educacion
bésica, donde obtuvieron resultados tan rescatables como el siguiente; es cuando el trabajo
interactivo y participativo desarrollan la capacidad de argumentacion, de busqueda de estrategias y
de verificacion de resultados, pero no necesariamente aumenta la capacidad de resolver ciertos

problemas.
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“En relacion con otros conceptos matematicos, se encontré una investigacion en el campo de la
medicion (Dominguez, 1984), cuya hipétesis al final de su trabajo fue: “la ensefianza temprana de
férmulas para medir areas inhibe el empleo de procedimientos intuitivos y alienta el uso

estereotipado de procedimientos convencionales”.

En México se han realizado pocos estudios sobre el contenido de las matematicas, sin embargo en
el ambito internacional existen algunos realizados en los afios ochenta, los cuales se han centrado
en el andlisis de las distintas interpretaciones que asume un contenido, dependiendo del contexto
de la situacién concreta en el que se usa (Brouseau, 1981, Freudenthal, 1983, Kieren, 1976;
Ohlson, 1988).

La importancia de estas investigaciones se estipula en cuanto a la educacién basica, la
introduccion a las distintas nociones matematicas implica un trabajo de recontextualizacion, de

bldsqueda de las situaciones que funcionalizan a los conocimientos.

La época de las matematicas modernas en el plano internacional comenz6 alrededor de los afios
sesenta, orientada por grupos de matematicos hicieron sentir su influencia en paises de Europa,
en México a partir de los setenta, donde la teoria de la Psicogenética del desarrollo cognoscitivo
cobré cada vez mas influencia entre los profesionales de la educacion dedicados al estudio de
problemas de ensefianza y aprendizaje, desplazando en varios paises otras teorias que
igualmente se habian usado para justificar estudios y propuestas de ensefianza, como la

conductista.

“Las relaciones establecidas entre la teoria Psicogenética del desarrollo cognoscitivo y la
ensefianza escolar han sido diversas y, puede decirse, problematicas (Coll, 1983). Dicha teoria
proporciond una explicacion de los procesos de construccion del conocimiento racional (teoria de
la equilibracién), destacO etapas de basicas en la evolucidbn de las operaciones légicas que
subyacen a determinadas nociones, y con ello también revitalizé un cuestionamiento fundamental:
el fracaso de los alumnos no se debe Unicamente a las dificultades “propias” del conocimiento
matematico a las limitaciones de los sujetos, sino a una forma de ensefianza que no responde a

los procesos que siguen los alumnos para aprender”. (P4g. 51).

“Uno de los primeros investigadores que intenta crear una teoria de la ensefianza de las
matematicas, a partir de la teoria Psicogenética de desarrollo cognoscitivo y con un enfoque
estructuralista de las mateméticas fue Dienes (1970). Dos de los principios de su teoria son: la
concrecion de las estructuras mateméticas y la variabilidad perceptual y matematica: En su
didactica, asume la necesidad de propiciar el aprendizaje de las estructuras mateméticas que

subyacen a los distintos conocimientos especificos...”
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“Ma&s o menos en la misma época (a raiz de la reforma de los sesenta), en Francia, con el
nacimiento de los IREM; se empieza a reconocer la necesidad de asumir los fendmenos de la
ensefianza de las matematicas en el aula como un campo de investigacion con problemas muy
especificos que requieren ser estudiados en forma sistematica, “creando un cuerpo teorico que

permita integrar los aportes de otras disciplinas” (Brousseau, 1987)". Pag. 52

“Finalmente, es necesario distinguir ( y no siempre es facil) los estudios didacticos cuyo proposito
es proponer, de aquellos cuyo propédsito es comprender y explicar. Los primeros se ubican en el
campo de la propuesta fundamentada, de la reflexion practica. Los segundos, en el campo de la
investigacion y se esfuerzan por explicar teéricamente los fenbmenos relativos a la enseflanza de
las mateméticas”. Pag. 53

Investigaciones francesas encabezadas por Guy Brousseau, presentan una parte central que es el

andlisis de la experimentacion didactica en el salén de clases.

“Una referencia importante es la fundamentacion de las secuencias de situaciones didacticas y del
analisis de la experimentacidbn en clase de estos trabajos, es la teoria del proceso de

matematizacion, elaborada por Guy Brousseau (1972).” Pag. 54.
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CAPITULO Il

Metodologia

El desarrollo de este trabajo tiene como finalidad responder a la problematica sefialada en el
apartado de antecedentes, ahi se sefiala que el propdsito de trabajo es aportar en la soluciéon de
las deficiencias con que los alumnos arriban a sexto grado en el area de mateméticas, ya que se
hipotetiza que no es una deficiencia ontolégica del alumno la que le impide obtener estas bases,

sino que el trabajo docente tiene que ver mucho.

Con lo anterior en mente, el disefio de este plan de trabajo al buscar responder a la interrogante
planteada bajo la premisa de que el trabajo docente es de suma importancia, se basa en una
propuesta de trabajo (didactica) en mateméticas para primaria. Como primer paso se selecciona la
zona de trabajo, se delimita la muestra, se realiza un diagndstico del saber previo del alumno, con
base en su valoracion se disefia un plan de accién, se aplica y registra para posteriormente

valorarlo en su conjunto.

Zona de Trabajo

La aplicacion del diagnéstico, en temas especificos de la asignatura de mateméticas, se realiz6 al
interior de las 3 aulas asignadas al sexto grado, (3 grupos por grado, 18 en total), en la escuela
primaria Siervo de la Nacion el dia 22 / agosto / 01, la institucion se ubica en la unidad

habitacional de San Buenaventura, en el municipio de Ixtapaluca, Estado de México.

La integracion social de la unidad San Buenaventura esta conformada por familias provenientes de
diversos sitios, cuyos lugares de origen manejaremos mas adelante de forma objetiva e
informativa, basando la fuente en el libro de inscripciones que se ha elaborado en el penultimo

afio lectivo por no tenerse aun elaborado el del presente afio escolar, de igual manera de esta
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misma fuente se extrae informacion sobre el tipo de ocupacion laboral que tienen los padres de

familia que integran la sociedad de padres al interior de la escuela.

En el ciclo escolar 2000 - 2001, la cantidad de familias que integran la sociedad de padres es de
aproximadamente 300, la cantidad ha sido redondeada sin embargo como aun no ha sido
recopilada la informacion especifica del alumno inscrito en la institucion en el presente afio escolar
en el libro de control, se recupera la informacion del afio lectivo anterior (2000 - 2001) como
cantidad muestra del total de alumnos a fin de estimar el origen de proveniencia y de oficio u

ocupacioén de cada padre de familia. La informacién numérica se muestra a continuacion.

Origen o procedencia de las familias que conforman la sociedad de padres de familia de la escuela
del ciclo escolar 2000 - 2001.

Lugar de procedencia Cantidad de familias
1.- Distrito Federal 180
2.- Estado de México 66
3.- Otros lugares 32
Total 278

Informacion del tipo de profesiones practicadas por la poblacion de padres de familia de la escuela

segun consta en los registros de inscripcion.

Profesién u ocupacién Totales
Hogar 193
Empleado 69
Oficio independiente 16

Total 278

La informacién anterior se recopila con la intencion de establecer la serie de factores que pudieran
influir en la forma cuantitativa y cualitativa en el aprovechamiento escolar del grupo de alumnos en

estudio.
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La institucion escolar se encuentra ubicada en la parte céntrica de la primera seccién de la unidad
habitacional y presenta ya una historia de servicio de 3 afios lectivos y el presente, lo anterior
conforma el porqué se han cubierto ambos turnos en la escuela, siendo mayor la matricula de
alumnos en el turno matutino que en el vespertino, se muestran las matriculas correspondientes a

continuacion:
Matricula de turno matutino: 825 alumnos
Matricula de turno vespertino: 230 alumnos

Al inicio de éste afio escolar se dio inicio a las funciones de una escuela primaria por cada una de
las otras dos secciones que conforman la estructura de la unidad, siendo categorizadas en el tipo
de escuelas federales, presentdndose variantes entonces en la matricula de la escuela debido a la
cercania circunstancial de las viviendas de algunas familias para con las escuelas de nueva

creacion.

Diagnostico

El saber y el poder descubrir necesidades en la practica docente propia, y el interés por resolverlos
implica el poder establecer una definicion sobre el punto especifico sobre el cual se quiere trabajar,
considerando que la forma de cubrir éste aspecto influira en la o las formas de trabajo que
conforman el estilo de desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje del profesor (a) que

aplica su interés en su saber y poder (hacer).

Se sigue la idea para el disefio del planteamiento de un plan de propuestas que lleven a la
obtencion de un diagndstico que marque el camino a seguir en el disefio de estrategias de
ensefianza en donde registren las respuestas de los alumnos por medio de una gréafica de error de
frecuencia a fin de determinar donde y cuales son los aspectos de las deficiencias que tienen los
alumnos en el manejo de las fracciones, cuyos datos se obtengan a través de la aplicacion de
encuestas, de pruebas “cognitivas” al grupo usando la observacién de sus respuestas verbales y

escritas y el posterior andlisis de las mismas.

Se parte del supuesto que presenciar, sentir y participar en la aplicacion de una accion que
subsane (desde dentro), una necesidad, es corresponder a la responsabilidad individual y colectiva

de cada ser humano.

Se elabord un cuestionario de matematicas, de 9 item, con base en los contenidos del Plan y

Programas propuestos por la SEP (1993), se estimaron temas especificos que tienen vinculacién

32



con el contenido de las fracciones en el sexto grado de nivel primaria, considerando el estudio de
estos temas desde el ler grado hasta el 5° grado y que ademas abarcara en lo posible los seis
ejes tematicos en los cuales se han estructurado los contenidos del curriculum concerniente a éste

nivel de estudio.

Ejes teméticos de matematicas:

- Los numeros, sus relaciones y sus operaciones.
- Medicién

- Geometria

- Procesos de cambio

- Tratamiento de la informacion

- Laprediccién y el azar

Lo anterior con el proposito de identificar y conocer lo que el alumno de sexto grado debe y tiene
(en lo cognoscitivo) al momento de elaborar éste diagndstico, el grado de habilidad en el manejo
del conocimiento de las mateméticas, obteniendo de manera cuantitativa y cualitativa un
diagnostico de grupo que indique el indice (alumno) mas bajo en el aprovechamiento actual en el
lugar, tiempo y personas a estudiar en éste proyecto para el disefio de actividades y/o ejercicios
gue permitan un aprendizaje de las fracciones, los contenidos y factores que actian de

antecedentes.

Aplicacion del diagndstico

El cuestionario se aplico el dia 22 de septiembre, a las 8:00 am, en forma simultanea en los 3
grupos de sexto grado (6° A, B y C), momentos antes de iniciar se inform6 a las compaferas

maestras de grado de la forma y tiempo de aplicarlo en su grupo respectivo, en cuanto a entregar
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a cada alumno (a) un cuestionario, previendo la utilizacion del juego de geometria, lapiz, goma y

sacapuntas por alumno; destinando una hora en la realizacion de la actividad.

La cantidad de alumnos de cada grupo fue de 48 alumnos, dando un total de 144 alumnos en total.
Alrededor de las 9:00 am se hizo la recopilacion de los trabajos en los tres grupos, ordenando los

cuestionarios por grupo para su posterior revision.

La primera parte de la revision de los trabajos se realizara de manera cuantitativa para los 3
grupos, refiriendome a una revision del conteo formal y Unico del nimero de respuestas positivas
(correctas) y de las negativas (equivocadas), considerando que no se “tachan” las respuestas
negativas por su posible correccion, habito propio en la revisién de ejercicios; no se contemplaran
situaciones subjetivas que pudieran implicar una alteracion en la percepcién de una buena o mala
respuesta por parte del alumno en la resolucién de un pregunta o de un procedimiento que pudiera

estar correcto pero incompleto.

La seleccién de las muestras de cada grupo fue de manera aleatoria, eligiéndose 5 cuestionarios
por los grupos de 6° Ay C como referencia cualitativa y 10 cuestionarios del grupo de 6° B el cual
es el grupo de estudio, esto para un mayor grado de determinacion, éstas cantidades de
cuestionarios se determinaron como una muestra aleatoria y representativa de cada uno de los
grupos, lo cual pueda llegar a dar una idea del grado de habilidad en el manejo de los contenidos
generales que deberia de manejar un alumno al ingresar al sexto grado de nivel primario,
tendientes a operar con fracciones; otro motivo por determinar el nUmero de trabajos escogidos es
por practicidad al momento de realizar la evaluacion cualitativa en la cual intervienen un gran
namero de factores que pueden influir en la determinacion del evaluador si la respuesta pertenece
tanto al contexto de la pregunta contestada como al contexto correlacionado del alumno para
valorarla, lo cual al revisar al grupo completo (48 alumnos, 6° B) seria realizar una evaluacién
cualitativa repetitiva, si consideramos el contexto del alumno, siendo que el grupo (6° B) viene ya
conformado desde 2 ciclos lectivos anteriores, es entonces la definicion de la evaluacion cualitativa
el valorar contextualmente la pregunta del cuestionario y el contexto que maneja el alumno para
responderla, dentro de un marco de referencia que indique una correlacién pregunta-respuesta o
procedimiento, descartando como positiva una respuesta descontextualizada de la pregunta

origen.

Criterios e instrumentos

Manejar el concepto de contexto en este apartado implica definir el significado del mismo medio
qgue rodea a un objeto o a un individuo sobre los que influye intimamente. Si acercamos el

significado de contexto al campo educativo, procedemos a interpretarlo de la siguiente manera; es
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el conjunto de los conocimientos que el nifio ha percibido de alguna manera en el transcurso de
su pequefia vida por y de lo que lo rodea y que ahora en el lugar y tiempo en el cual se encuentra,

utiliza esos conocimientos para interpretar e interactuar la realidad actual que se le presenta.

Con lo anterior se maneja un criterio de consideraciones generales en el uso y aplicacion de los
instrumentos de diagndstico que se van a utilizar en éste trabajo, como ya se manejo
anteriormente el uso de cuestionarios se hace de manera que estos provean de informacion

palpable y objetiva para un fin justificado.

En primer lugar tenemos el cuestionario que como instrumento se manejara en la evaluacién
valorativa de tipo cuantitativo, el cual contempla las siguientes preguntas consideradas en su
contenido como los saberes y habilidades que deben tener los alumnos al iniciar su Gltimo grado

de estudio en primaria:
CUESTIONARIO

NP PREGUNTAS:

1. - Un numero mayor que 37 y menor que 43, es:

2. - ¢Qué pesa mas 1 kg de algodon o 1 kg de metal?

3.- Traza con regla: 1 triangulo, 1 circulo y 1 cuadrado.

4. - El antecesor y el sucesor del nimero 346 son:

5. - Nombra a 3 objetos de menor a mayor peso.

6. - Resuelve: Un auto recorre 9 km con 1 | de gasolina, ¢ cuantos km recorrera con 29 | de
gasolina?

7.- Resuelve: 230 x 40 =
8. - Representa un cuadrado dividido en 4 partes iguales.
9. - Resuelve: suma una mitad de un circulo y otra mitad de circulo, ¢ qué obtienes?

10.- Divide en 5 partes iguales una recta de 5 cm de largo.

11.- Elvalor de una década es:

12.- ¢Qué entiendes por equivalencia?

13.- Representa con numeros las siete partes iguales de un entero.

14.- EI 15 % de $ 100.00 es:

15.- Resuelve: 35.6 x 13 =

16.- Ubica 3 partes de 5, en una recta numérica.

17.- Calcula el &rea de un triangulo isOsceles.

18.- Resuelve: resta la mitad de la mitad de un kilogramo, ¢,como llamarias a la parte del kg que
te queda?

19.- Divide 50 / 30 =
20.- Describe como resolviste la operacién anterior.

Las dos formas de valorar el anterior cuestionario ser4 dada en primer lugar por el aspecto

cuantitativo secundado por la valoracion de tipo cualitativo, donde la primera tendra un valor
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cuantificable y objetivamente neto, mientras que la segunda tendra una serie de consideraciones
contextuales e interpretativas de mi parte como conocedor de las actitudes, habilidades y
conocimientos del grupo a diagnosticar (lo subjetivo). Manteniendo una seleccién de preguntas
gue permeadas cuantitativamente seran nuevamente valoradas y contextualizadas con la finalidad
de establecer hipotesis sobre las causas y consecuencias que podrian tener cada uno de estos

factores en nuestro punto de estudio, la ensefianza de las fracciones en primaria.

Los resultados obtenidos se graficaran de tal manera que reflejen las deficiencias en habilidad y
conocimiento de las matematicas, dandosele el caracter de frecuencia de error a los registros
elaborados de cada grupo, matizando la seleccién de preguntas por su error mas alla de un 50%

del total de cuestionarios elegidos de manera aleatoria, para su valoracion cualitativa.
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RESULTADOS

Evaluaciéon cuantitativa

Después de la aplicacién a grupos, del instrumento de diagndstico y la cuantificacion tanto de
cuestionarios que en graficas denominaremos “examenes” y de los “reactivos”, procedi a elaborar
gréficas de frecuencia de error, que resumen dichos resultados de manera numérica, y que a

continuacion se presentan.

En esta grafica se valora la frecuencia de error por “examen” del grupo de 6° A, tomandose como
valores constantes al nimero de reactivos y el nUmero de exdmenes, y como valores variables a

los resultados de cada examen.
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Aqui vemos la graficacién de resultados por frecuencia de error de cada reactivo que compone al examen, tenién-

dose los siguientes resultados.
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Los siguientes resultados son del grupo de 6° B, el cual es nuestro cuerpo de estudio y principal punto de
diagndstico, en este grupo se consideraron a 10 examenes por los motivos anteriores y sus resultados son

los siguientes:
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Segunda gréfica de 6° B, donde se integran resultados por reactivos, observandose un alto grado de frecuencia

de error en algunos reactivos los cuales servirdn para conformar la valoracion cualitativa.

REACTIVOS ExAN:AEEJEs ERFI?ECE\RCEI_DI_SIEV%OR EVALUACION CUANTITATIVA 6° B —+— N+ DE ERRRORES POR
REACTIVO
1 1 1 10 l /‘\ & L_
2 2 5 g9 . ~
s | s : AN A
4 4 2 g [! 1 /‘\l— I{ \1|
5 5 2 7 v
: —|g ( ]
. 4 T6 b
: N I
8 1 § g A 5
g il ENEED
10 4 g4 (
11 8 z 3 .’ \ [
12 9 ! 1 ;
13 6 2 *
i || K MY
15 7
16 8 0
17 10 T2 3 4 5 B T B 990091 12 13 14 15 16 17 18 19 20
18 5 REACTIVOS
19
20

40



5 son los exdmenes considerados en este grupo como factor de comparacion para con el grupo de estudio.

wbE | RESSE < EVALUACION CUANTITATIVA DE 6° C
REACTIVOS | £y AMENES [INCORRECTAS —+— TOTAL DE ERRORES
POR EXAMEN POR EXAMEN
1 1 4
2 2 12
3 3 8
4 4 8
5 5 6
6
7
; 2
9 (=]
10 E
11
12
13
14
15
16
17
18 1 2 3 4 =
19 N° DE EXAMENES
20

41



En esta grafica se observa de manera muy notable el ascenso en el grado de frecuencia de error conforme
incrementa el grado del nivel primaria (de acuerdo a los cuestionarios basados en Plan y Programa de es-
tudio 1993, donde se comprende lo estudiado en todo el nivel primario).
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Analisis

Resultados de la evaluacién cualitativa.
Para el instrumento fueron seleccionadas preguntas de la revisidn cuantitativa, para su revision
cualitativa en sélo los 10 cuestionarios del grupo de 6° B, cuantificados anteriormente, las
preguntas fueron las siguientes:

1.- Resuelve. Un auto recorre 9 km con 1l de gasolina.
¢, Cuantos km recorrera con 29 | de gasolina?
2.- El valor de una década es:
3.- ¢ Qué entiendes por equivalencia?
4.- Representa con numeros las siete partes
iguales de un entero.
5.- EI 15 % de $ 100.00 es:
6.- Resuelve: 35.6 x 13 =
7.- Ubica 3 partes de 5, en una recta numérica:
8.- Calcula el area de un tridngulo isésceles.
9.- Divide 50/30 =

En esta parte se presentan los resultados de los 10 cuestionarios tomados como muestra en el
grupo, describiendo lo contestado y haciendo una revision critica del porqué lo contesté como lo
hizo, el analisis de los cuestionarios del grupo de alumnos de 6° B se realizd con la idea de
mostrar las operaciones y describir la secuencia algoritmica sea esta ldgica segun lo solicitado o
no de cada una de ellas, para posteriormente repetir la descripcion de los resultados de cada
pregunta en forma grupal, destacando la progresiva utilizacién de los conceptos matematicos que

comprenda la intencién del uso, el aprendizaje y la contextualizacion del lenguaje matematico.

Cuestionario 1

Pregunta 1. - Multiplicacién de los factores requeridos para la obtencion del resultado correcto en
apariencia: 29 x 9 = 261, donde el alumno presenta la cantidad de 261 km, como la
respuesta al problema a resolver, pero no presenta el manejo de las unidades de medida
gue se estan dando en los datos del problema, si manejamos que: litros x km = | km, sin
embargo matematicamente se presenta una resolucion mas laboriosa donde: litros x km x
litros = km, el alumno no presenta evidencia en el manejo de ello.

Pregunta 2. - Respuesta contextualizada con periodos de tiempo, incorrecta la relacion de
concepto con la duracion del periodo, manejo de lenguaje.

Pregunta 3. - Maneja un lenguaje escrito con sentido de confusion en la respuesta de la pregunta.

Pregunta 4. - No contesto probablemente por no saber como representar numéricamente o bien no

entiende el lenguaje en matematicas: siete partes iguales y entero.
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Pregunta 5. - Respuesta que podria decirse es la parte complementaria de la respuesta correcta,
se entiende que el alumno sabe la intencién de los porcentajes, pero no determina
claramente la funcién de cada una de las partes del porcentaje de una cantidad dada; al

responder que desglose una cantidad, €l proporcione la cantidad que se debe excluir.

Pregunta 6. - No hay operacion en la hoja de trabajo, al contestar 45.6 de la multiplicacion de 35.6
x 13 =, el alumno presenta una operacion que se limita en su desarrollo a pasar de un
lugar a otro los ultimos tres factores del multiplicando, y sumando la primer cifra del

multiplicador con la primera del multiplicando.

Pregunta 7. - No hay respuesta, manejo pobre del lenguaje matematico o desconocimiento de la
estructura de una recta numérica o bien de nombrarla de esta manera y de entender el

ubicar a 3 partes de 5 en una recta.

Pregunta 8. - Solamente existe utilizacion de conceptos de altura = 2, area = 3 y total = 7; el
alumno denota mantener una relacibn de estos conceptos y las cantidades por él
manejadas con la figura del triangulo, sin embargo no presenta un mejor conocimiento de lo
gue es un tridngulo isdsceles asi como la relacion que guardan las cantidades que el
alumno utiliza para representar el valor de cada uno de los elementos que componen a la

figura, ni como unidades de medida.

Pregunta 9. - No hay respuesta, considerando la respuesta dada en la pregunta 6, el alumno tal

vez no sepa aplicar el algoritmo directo o indirecto de éste tipo de operacion.

Cuestionario 2

Pregunta 1. - Se sumaron los datos de los 9 km y los 29 | de gasolina; para dar por respuesta 38
litros, al parecer no se entendio la propuesta del problema o bien no se supo manejar las
unidades de medida tanto de capacidad (litros) como de distancia (km) y su relacién para

determinar un producto a través de ellos.

Pregunta 2. - No se especificd la unidad de medida, solo se sefiala la equivalencia del concepto
con una cantidad numérica pero se omite por desconocer o por olvidarlo en el momento,
este tipo de respuesta amerita un medio punto en evaluacion cuantitativa y un punto

completo en lo cualitativo por considerar los posibles factores anteriores.

Pregunta 3. - Se entiende que el concepto por equivalencia, es dar o tener un valor general mayor
gue “los demas” segun la respuesta del alumno, entendiendo que si estamos en una

actividad matematica, él se refiera al valor de las cantidades numéricas.



Pregunta 4. - “2 mitades”, el argumento anterior presenta una contextualizacion entendida quiza
hasta el manejo de un lenguaje en fracciones que sea corto y que represente para el nifio la

forma de contestar o de poder contestar la pregunta.

Pregunta 5. - El lenguaje y la habilidad en el manejo tanto en su cantidad y calidad del alumno

resulta pobre para poder operar la resolucién de este procedimiento.

Pregunta 6. - La operacion no esta presente para constatarlo, pero sugiere la aplicacion correcta
en forma parcial del algoritmo directo o indirecto de la multiplicacién que utilizé el alumno,

pero omitiendo o ignorando la funcién del punto decimal.
Pregunta 7. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
Pregunta 8. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9. - Al utilizar el algoritmo de la division, y presentarse la necesidad de utilizar el punto
decimal para resolver completamente la operacion, el alumno estim6 que debia colocar
junto a la primer cantidad del cociente, la cifra de las decenas de la primer cantidad que

funge como residuo de la misma operacion. R = 12

Cuestionario 3

Pregunta 1. - Resolucién correcta del problema, sin embargo falta la comprensién del uso de las
unidades de capacidad (litros y kildbmetros), uso del lenguaje correcto para asignarselo a la

respuesta.

Pregunta 2. - Se mantiene una mal entendida contextualizacion al utilizarse un lenguaje acorde a
la respuesta, sea confusion en el valor conceptual o desconocimiento del valor humérico

del concepto pero se mantiene el entendimiento de hablar de periodos de tiempo.

Pregunta 3. - Sefialar como respuesta “valor”, es un acercamiento al concepto, sin embargo no se

tiene el sentido especifico del significado.

Pregunta 4. - Se presenta una ilustracion numeérica, tal cual se podria requerir para considerar
completa y correcta la respuesta en un sentido amplio de la aplicacién del lenguaje del

tema de las fracciones.
Pregunta 5. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 6. - Aplicacion correcta del procedimiento (multiplicacion y su algoritmo), para obtener la

respuesta correcta, incluyendo el uso del punto decimal en el lugar destinado para ello.
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Pregunta 7. - Ubicacion en el conocimiento de una recta segmentada en partes iguales ( nocién de
fraccionar un entero), aunque no en la forma de la funcién de las partes de una fraccién
numérica 3/5, considerando solamente la funciébn del primer nimero o numerador e

ignorando u omitiendo la funcién del denominador.
Pregunta 8. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9. - No hay respuesta; omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Cuestionario 4

Pregunta 1. - Procedimiento de multiplicacién correcta, sin embargo la utilizacion de las unidades
de medidas empleadas en esta pregunta no se aplicaron o bien se desconoce la habilidad

en el manejo, por el alumno.

Pregunta 2. - Uso del lenguaje requerido para el contexto del contenido, y con omision o
desconocimiento del punto de la duracién temporal de cada periodo de tiempo, dandole un

valor de 100 afios a una década.

Pregunta 3. - Se da un significado de valor numérico de cantidad, Unico y formal al significado de

éste concepto en un sentido general de “las cosas”.

Pregunta 4. - Lenguaje acorde al sentido de la situacion planteada, sin embargo se tiene

solamente la nocion invertida de la funcion de cada parte de una fraccibn numérica.

Pregunta 5. - Hubo respuesta pero fue borrada, quiza se olvidd o se omitié la resolucion de la

pregunta.

Pregunta 6. - Aplicacion logaritmica de la multiplicacion pero no de la del punto decimal, al
colocarlo en una cifra de entre decenas y centenas, en vez de decenas y unidades, posible
desconocimiento del proceso de aplicacién de multiplicacion de cantidades decimales o

simple error ortografico.

Pregunta 7. - Representacion acorde a la ilustracion de una recta y segmentarla para una fraccion,
manejo del sentido abstracto de una fraccion, entendiendo la funcion del numerador y

denominador.

Pregunta 8. - No se maneja la nocion de un tridngulo isdsceles, ni alguna de sus partes o férmula,
con desconocimiento del contexto de este tema, se estima una relacion por parte del
alumno para con las medidas de longitud, esto al anotar simplemente una cantidad con

unidad de medida sin ninguna otra relacion.
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Pregunta 9. - Al primer intento de responder a esta pregunta el alumno anoté un significado que
implica que utilizé el procedimiento de la division, sin llegar a poder utilizar el punto decimal
en dicha operacién, resolviendo que no podia dividir en partes mas pequefias la cantidad

presentada como residuo en su operacion, opto por aplicar el O cero para responder.

Cuestionario 5

Pregunta 1. - La respuesta de esta pregunta y de acuerdo a la relacion que tienen las demas
respuestas de éste cuestionario, reflejan la posibilidad de haber sido un error de
trascripcion del resultado obtenido por parte del alumno. (Las respuestas del alumno en las
demdas cuestiones indican el manejo de conceptos y habilidades matematicos mas

completos que indican la posibilidad anterior).

Pregunta 2.- Correcta la nocién y relacion del periodo de tiempo en esta pregunta con el lenguaje

a utilizarse.

Pregunta 3.- Incompleta la nocion del concepto, si dividimos la palabra equivalencia en dos
vocablos equi = igual, y valente = valor, aunque el alumno no maneje la concepcién

anterior, el significado es parcial al conocerlo y describirlo

Pregunta 4.- Presenta respuesta escrita, no leyd u omitié la aplicacién de una fraccion numérica,

sin embargo es correcta y maneja el lenguaje de acuerdo a las funciones del contenido.

Pregunta 5.- Correcta la solucidn, sin la utilizacion de las unidades utilizadas (pesos mexicanos y
porcentajes), quiza se entienda el procedimiento y la forma de responder, y se desconozca

el sentido practico de la operacion, por el no uso de las unidades de medida.
Pregunta 6.- Respuesta de uso de algoritmo de la multiplicacion correcta, uso del punto decimal en
la posicion indicada.

Pregunta 7.- Se avoca a responder solamente lo pedido en la pregunta, es decir el alumno sabe y
entiende de lo que se le habla, en esta pregunta, llegando a simplificar la representacion

ilustrativa de una fraccion numérica.
Pregunta 8.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9.- Se aplica la operacién de la division sin poderse llegar a usar el punto decimal en la
resolucion de la operacion, el procedimiento dado se puede considerar correcto hasta el
punto donde el alumno considera como cociente a la cantidad de 1 y como residuo de la

misma, a la cantidad de 20.
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Cuestionario 6

Pregunta 1. - Se presenta la situacion de error de trascripcion en el lugar de respuesta o de simple
copia del resultado correcto de una pregunta posterior a esta por ignorar el proceso de
poder resolverla, ( a la pregunta posterior, la cual no fue clasificada para evaluarla
cualitativamente); esto por que el alumno contesta con otra respuesta pero maneja de

manera correcta la unidad de medida resultante para esta pregunta.

Pregunta 2.- La contestacion es incorrecta, manteniendo una relaciéon con la unidad de medida del

tiempo, pero con discrepancia en la duracion de este periodo de tiempo.
Pregunta 3.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
Pregunta 4.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 5.- El alumno realizé operaciones de dividir en cantidades iguales a 100, situando su
respuesta mas acertada en la cantidad que encontrd6 mas cercana al porcentaje requerido,
se entiende que intentd responder bajo sus propios recursos de habilidades vy

conocimientos.

Pregunta 6. - Aqui se guarda una estimacion de haber copiado a otros trabajos, esto por percibir
en la forma general de respuesta de este alumno, considerando que la respuesta en esta
pregunta es correcta, sin embargo en otras situaciones donde aplicar operaciones se trata

no se detecta un manejo habil como para la obtencidn correcta de éste resultado.
Pregunta 7.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
Pregunta 8. - No hay respuesta, omisién o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9. - Se obtiene un resultado que presenta una cantidad con punto decimal, sin embargo
el alumno no supo aplicar el logaritmo directo o indirecto de la division, ya que no pudo
obtener el célculo de reparticion de 50 / 30 =, sino que present6é la cantidad de 00.1, como
cociente de la misma operacion, tal vez pudo establecer la reparticion de 50 entre 30, pero

alejado de las funciones de las partes de la division.
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Cuestionario 7

Pregunta 1. - La forma de haber obtenido la cantidad de “198”, por respuesta, estaria definida por
el procedimiento de multiplicar 29 x 9 =, sumando la cifra de las unidades del multiplicando
y la cifra del multiplicador y después multiplicar la cifra de decenas del multiplicando por la

cifra del multiplicador sumando la unidad de la suma anterior, dando por resultado “198”.

Pregunta 2. - Relacion con el contexto de las unidades de medida del tiempo, sin conexion a la

duracién de éste periodo de tiempo.

Pregunta 3. - Se registra una respuesta vaga y simple de “poco” en el sentido del entendimiento

del significado de este vocablo por parte del alumno o su desconocimiento total.

Pregunta 4. - Se establece una interpretacion parcial del lenguaje matematico por parte del

alumno, pero no del significado de la funcién de las partes de una fraccién numérica.

Pregunta 5. - Interpretacion parcial del lenguaje matemético de parte del alumno, pero no del
significado y funcionamiento del procedimiento de la obtencién del porcentaje de una

cantidad dada.

Pregunta 6. - A la cantidad obtenida por el alumno como resultado “162.8” se deduce que empled
el siguiente procedimiento: 35.6 x 13 = “primer linea de productos = 1068, segunda linea de
productos = 56", en ésta Ultima situacion el alumno olvid6 considerar la cifra para hacer la
cantidad de “356", es decir solamente sumo 1068 + 56 = 162.8, manejando correctamente
el punto decimal, pero cometiendo un segundo error o falta al no considerar u omitir la cifra

“3” y sumar solo a la cifra “1” y obtener la cantidad de “162.8".

Pregunta 7. - Intento de representar la recta (entero) y fraccionarlo en las partes indicadas, asi
como en las partes a tomar o repartir, se considera el dominio por parte del alumno de las
funciones de una fraccibn numérica y el lenguaje del tema, estimandose que la forma de
realizar la actividad (trabajar a mano el trazo de la recta), se debid a cuestion deprisa o de

nerviosismo por parte del alumno
Pregunta 8. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9. - Conocer ilustrativamente las partes de una division, sin tener nociébn de como
funcionan y como se deben de ubicar cada una de las partes, a fin de poder y saber

utilizarlas para operar con ellas.
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Cuestionario 8

Pregunta 1. - La respuesta “241 km”, representa un inconsistente error en el desarrollo del proceso
del logaritmo de la multiplicacién, es decir que al momento de sumar el segundo producto
de la operacion: 29 x 9 =, se contempld parcialmente la cantidad a sumar en la obtencién
total del resultado final.

Pregunta 2. - Correcta la respuesta en relacion de duracion de periodos temporales y sus unidades
de medida.

Pregunta 3. - Es una interpretacion general, no se denota un significado encerrado a la asignatura
de las matemaéticas, en el hecho de que la expresion del alumno es “ser igual a otra cosa”,
manifiesta un significado abierto y correcto.

Pregunta 4. - Parcial entendimiento de las funciones de las partes de una fraccién numérica, no se
determina a la primera de las partes de un entero como una parte con cuerpo sino que se
considera como cantidad cero, pero parte uno, esto a partir de la interpretacion de la
ilustraciéon que hizo el alumno.

Pregunta 5. - El alumno considera que la obtencién del porcentaje de una cantidad dada, es
obtener o la mayor parte o lo que sobra lo considera como el resultado correcto, pero éste
alumno considera en conjunto que debe de sumarse incluso a la cantidad dada, refleja
confusién en el conocimiento del uso y aplicacién del porcentaje de cantidades dadas.

Pregunta 6. - La interpretacion del procedimiento realizado por el alumno es el siguiente: realizé la
acomodacién de los factores a multiplicar, sin embargo se rompe con toda regla de la
multiplicacién al no encontrarse relacion alguna para con el resultado obtenido por el
alumno y el resultado correcto, lo cual lleva a una conclusién de que desconoce el proceso
la multiplicacion con punto decimal y estableci6 este resultado a libre albedrio o bien revisé
algun otro trabajo de sus compafieros y estimo a “vuelo de pajaro” las cifras que componen
la respuesta correcta.

Pregunta 7. - Desconocimiento de las partes y funciones de una fraccion, al considerarse que un
entero se divide en las partes del numerador y se omite la funcién del denominador y por lo
tanto no se sefalan las partes del entero a tomar por que no hay que cumpla esa funcion.

Pregunta 8. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9.- Se aplica la division sin llegar a la utilidad del punto decimal, aplicando cero en el
cociente al momento de no estimar un nimero que cubra la expectativa de resultado, no se

maneja el residuo obtenido en la operacion.
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Cuestionario 9

Pregunta 1. - Presunta equivocacién o copia con el alumno del cuestionario de nimero 6, ya que
presentan el mismo error en la misma cantidad y en la misma unidad de medida de

distancia (km).

Pregunta 2. - Relacion a unidad de medida del tiempo, desconocimiento de la duracién de ciertos

periodos de tiempo.
Pregunta 3. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
Pregunta 4. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 5. - Buscé dividir la cantidad dada (100) en partes iguales y como desconoce el proceso
de obtencién de porcentajes, ubicé a la cantidad méas cercana a 15 para aceptarla como

respuesta correcta de la pregunta.

Pregunta 6. - Los pasos que realizé el alumno en esta operacion pudieron ser los siguientes:
multiplicar 35.6 x 13 =, luego suma 3 + 6 = 9, después baja la cifra 1 junto precedido por el
punto decimal, sigue con la cifra del 6 la cual Unicamente traslada a la posicién del

resultado y finalmente suma 3 + 1 = 4, quedando conformado el resultado como: 461.9
Pregunta 7. - No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
Pregunta 8. - No hay respuesta, omisién o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9. - El alumno resolvid la operacién encontrando la respuesta correcta, como no
demuestra por escrito su procedimiento de calculo, y describe mas adelante que obtuvo el
resultado mediante la multiplicacion, y con relacion a la forma de contestar en lo anterior su
cuestionario se pone en duda la aplicacion correcta del logaritmo de la division, se

contempla uso de la calculadora o la copia del resultado.

Cuestionario 10

Pregunta 1.- Obtencion del resultado correcto, pero no maneja las unidades de distancia y de

capacidad para la obtencién completa de la respuesta.

Pregunta 2.- Relacion de las unidades de tiempo, pero desconociendo la duracion de estos

periodos de tiempo.

Pregunta 3.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.
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Pregunta 4.- Posible entendimiento de la funcién de las partes de la fraccion numérica, asi como

de su simplificacion.
Pregunta 5.- No hay respuesta, omisiéon o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 6.- Aplicacién correcta del logaritmo de la multiplicacion asi como el uso del punto

decimal.

Pregunta 7.- Representacién correcta de la respuesta solicitada en esta cuestidn, se aplica la

nocion de la funcion de las partes de una fraccion.
Pregunta 8.- No hay respuesta, omision o desconocimiento del contenido de la pregunta.

Pregunta 9.- Se presenta la operacion realizada para la obtencion del resultado aproximado, sin
embargo no esta completo el logaritmo para la parte del resultado que es decimal, sino solamente

se presenta hasta la parte de los enteros, posible uso de la calculadora.
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VALORACION CUALITATIVA

Ahora presento las apreciaciones por medio de gréficas de la evaluacién cualitativa, en los 3
grupos de sexto grado, en la cual se plantea la seleccidén del conjunto de cuestionamientos del
anterior ejercicio basada en el mayor porcentaje de error al 50 %.

Las siguientes preguntas que aparecen agrupadas con anterioridad a las gréaficas de cada grupo
fueron valoradas como las de mayor indice de error, segun sus resultados obtenidos mas alla del

50 % en frecuencia de error.

CUESTIONARIO VALORATIVO DE 6° A

N/P PREGUNTAS SELECCIONADAS

2. - ¢Qué pesa mas 1 kg de algodon o 1 kg de metal?

5. - Nombra a 3 objetos de menor a mayor peso.

6. - Resuelve: un auto recorre 9 km con 1 | de gasolina,
écuantos km recorrera con 29 | de gasolina?

10. -Divide en 5 partes iguales una recta de 5 cm de largo.

12. -¢Qué entiendes por equivalencia?

13. -Representa con numeros las siete partes iguales de un entero

14. -El 15 % de $100.00 es:

15. -Resuelve: 35.6 x 13=

17. -Calcula el area de un triAngulo isésceles.

18. -Resuelve: resta la mitad de la mitad de un kilogramo,
¢como llamarias a la parte del kilogramo que te queda?

19. -Divide 50/ 30 =

20. -Describe cémo resolviste la operacién anterior.
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GRAFICASVALORATIVAS

Gréfica que muestra resultados en nimero de errores por cada cuestionario de los 5 seleccionados.
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Gréfica que muestra resultados del numero de errores por reactivo de 6° A, del cuestionario arriba

sefialado en cada cuestionario elegido.
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CUESTIONARIO VALORATIVO CORRESPONDIENTE AL GRUPO DE ESTUDIO DE 6°B.

GRUPO: 6° B

N/P PREGUNTAS SELECCIONADAS

6. - Resuelve: un auto recorre 9 km con 1 | de gasolina,
¢cuantos km recorrera con 29 | de gasolina?

11. - El valor de una década es:

12. - , Qué entiendes por equivalencia?

13. - Representa con numeros las siete partes iguales de
un entero.

14. -El 15 % de $100.00 es:

15. - Resuelve: 35.6 x 13=

16. -Ubica 3 partes de 5 en una recta numérica.

17. - Calcula el area de un triangulo isosceles.

19. - Divide 50/ 30 =
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Segunda gréfica valorativa de 6° B.

NODE N DE EVALUACION CUALITATIVA 6° B
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Se puede apreciar que en este grupo de estudio (6° B) se representan de manera valorativa un mayor
numero de errores en cuanto a cuestionamientos de contenidos que deberian estar en forma
“normal” en el mango ya cotidiano de los alumnos en € aula escolar sin embargo se denota que

esto no es asi.

CUESTIONARIO VALORATIVO DEL GRUPO DE 6°C.

GRUPO: 6°C

N/P PREGUNTAS SELECCIONADAS

6. - Resuelve: un auto recorre 9 km con 1 | de gasolina,
¢cuantos km recorrera con 29 | de gasolina?

13. -Representa con nameros las siete partes iguales de
un entero.

14. -El 15 % de $100.00 es:

15. -Resuelve: 35.6 x 13=

16. - Ubica 3 partes de 5 en una recta numérica.

17. -Calcula el area de un tridangulo isésceles.

18. - Resuelve: resta la mitad de la mitad de un kilogramo,
¢como llamarias a la parte del kilogramo que te queda?

19. -Divide 50/ 30 =
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Gréficas valorativas de 6° C
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Segunda gréfica de valoracion del grupo de 6° C.
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De acuerdo con la evaluacién de tipo cualitativa del grupo de estudio 6° B, apliqué un tipo de
interpretacion contextual que pudo haber influido en la forma de responder por parte del alumno a
las cuestiones sefialadas, presento ahora la serie de preguntas que reflejan el mas alto porcentaje

de error y su posible interpretacion causal.

Diagnostico del saber del alumno

En los cuestionarios descritos anteriormente, realicé una seleccion de 3 preguntas por cada uno de
ellos, la seleccién tom6 como criterio la respuesta que presentd mayor frecuencia de error en los

10 examenes elegidos al azar con anterioridad.

Preguntas seleccionadas

1. - Calcula el area de un triangulo isésceles.
2. - Ubica 3 partes de 5, en una recta numérica.
3. - Representa con numeros las siete partes iguales de un entero.

El orden dado a las preguntas esta dado por la frecuencia de mayor a menor en la frecuencia de
error de respuesta observado en las graficas, después de seleccionadas, se ordenaron, analizando

una pregunta a la vez en los 10 cuestionarios (C) se analizaron las respuestas obteniendo lo

siguiente:

Pregunta 1. - Calcula el &rea de un triangulo isdsceles.

Cuestionario 1: Uso de lenguaje descontextualizado ya que no presenta la relacién del campo

semantico dado con la representacion simbdlica del concepto; ausencia de accién cognitiva

respecto a la formula del area.

C2 : No trazo, lenguaje ni contexto
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C3:

C4:

C5:

C6:

C7:

C8:

C9:

No trazo, lenguaje ni contexto
Descontextualizacién de una unidad de medida (metro = m), sin trazo ni lenguaje
No trazo, lenguaje ni contexto
No trazo, lenguaje ni contexto
No trazo, lenguaje ni contexto
No trazo, lenguaje ni contexto

No trazo, lenguaje ni contexto

C10 : No trazo, lenguaje ni contexto

C1:

C2:

C3:

C4:

C5:

C6:

C7:

C8:

C9

Pregunta 2. - Ubica 3 partes de 5 en una recta numérica.
No trazo, lenguaje ni contexto
No trazo, lenguaje ni contexto

Manejo habil de trazo, se presenta desvinculacion entre el significado de los conceptos

del campo semantico y su funcion.

Entendimiento del lenguaje contextual y habilidad en el trazo, asi como cognicién del tema de

fracciones y la funcion de sus partes.
Lenguaje desvinculado de la cognicion de la funcion de las partes de la fraccion.
No trazo, lenguaje ni contexto

Cognicion de las funciones de las partes de la fraccion, deficiencias en la habilidad de trazo

(motricidad), se estima copiar la forma de respuesta.

Lenguaje desvinculado de la cognicion de la funcion de las partes de fraccion.

: No trazo, lenguaje ni contexto

C10: Cognicién de las funciones de las partes de la fraccion, deficiencias en la habilidad de

C1:

trazo (motricidad).

Pregunta 3.- Representa con numeros las siete partes de un entero.

Uso de lenguaje cognitivo descontextualizado
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C2 :Uso de lenguaje descontextualizado, sin razonamiento

C3: Correcta interpretacion del lenguaje contextual a fracciones, cognicion de la funcién de las

partes de fraccion.

C4: Interpretacion del lenguaje de fracciones, presenta descontextualizacion de la funciéon de

las partes de la fraccion.
C5:Lenguaje contextualizado, no atendiendo al campo semantico de fracciones.
C6:Lenguaje cognitivo descontextualizado.

C7: Lenguaje descontextualizado en la cognicion de la funcion de las partes de una fraccion y sin

razonamiento.

C8: Lenguaje descontextualizado, en la cognicion de la funcion de las partes de una fraccion y sin

razonamiento.
C9 : Lenguaje cognitivo descontextualizado.

C10:Manejo correcto en el lenguaje, uso e interpretacion del campo semantico y cognicion de la

funcién de las partes de la fraccion.

De lo analizado puedo decir que el grupo escolar con el cual me encuentro trabajando presenta
problemas graves en las matematicas, detectando situaciones del manejo de un lenguaje carente
de la cognicién de conceptos contextualizados, es decir el alumno busca responder a una cuestion
matematica el lenguaje que de acuerdo al grado de conocimiento que tiene, lo hace, o0 en su

extremo lo desconoce y omite todo intento de respuesta.

Al contemplar la practica de ejercicios con fracciones se detecta que en su mayoria el grupo, no
mantiene vinculacién de la funcion de las partes de la fraccibn con el lenguaje del tema
(descontextualizaciéon); aunque existen alumnos que pueden manejar la interpretacion del lenguaje
no se manifiesta (debido al sentido cerrado de la pregunta), un manejo en forma simbdlica y con

las propiedades de la fraccion.

En el punto cognitivo de figuras geométricas en su relaciéon forma<>nombre, se identifica que el
grupo de alumnos se descontextualiza en este aspecto, ya que se presenta la identificacion y trazo
claro y preciso de las figuras geométricas elementales (circulo, triangulo y cuadrado), y sin
embargo al clasificar a las mismas formas mas especificamente, se les desconoce u omite por
completo; Con relacién al grado de habilidad en el trazo de rectas y la precision al segmentarlas se
observan deficiencias en la capacidad visual de calculo y trazo equitativo y su vinculacion en

funcion de fracciones.
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El manejo de férmulas, su interpretacion tanto simbdélica como numérica esta desarticulada de todo
razonamiento aplicado por parte del alumno, al desconocerse su aplicacién (descontextualizacion
y ausencia de conceptos > campo semantico), lo cual ni siquiera origina un intento de uso de

lenguaje como respuesta.

El criterio de razonamiento aplicado a las 3 preguntas, presenta una consecuencia de
mecanizacion del aprendizaje del alumno en donde en los criterios anteriores, el alumno no intentd
aplicar el grado de su lenguaje responder lo que tal vez les es confuso o bien desconoce, a través

de un razonamiento logico - matematico.

En el grupo escolar con el cual trabajo, encontré situaciones de deficiencia de uso de un lenguaje
matematico, asi como una descontextualizacion de los demas criterios ( contexto en fracciones,
motricidad, uso de férmulas y razonamiento), elegidos para valorar el diagndstico del problema,
entendiéndose que el empleo del lenguaje por parte del alumno es limitado y que en un rasgo
caracteristico del pensamiento légico - matematico, debe darse un razonamiento previo, el alumno

no logra establecer relacién concepto - significado < razonamiento > concepto - significado.

Matriz de diagnostico

GRAFICAS EVOLUTIVAS POR PREGUNTA
PRIMERA PREGUNTA

1. - Calcula el area de un tridngulo isésceles.
F D N A 10 ACOTACIONES:
R E Uu L 9 M = MAL
E M U 8 R = REGULAR
C E E M 7 B = BIEN
U R R N 6 MB = MUY BIEN
E R O O 5
N O S 4
C R D 3
| E 2
A 1
0

M < CUALIDADES

NOTA: SE CONTEMPLA SOLAMENTE LOS RESULTADOS DEL GRUPO DE 6° B
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> - 0OzmcoOom=xomm
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m

U O XV xmmMm

m

U O XV xmmMm

SEGUNDA PREGUNTA
2. - Ubica 3 partes de 5 cm en una recta numérica.

N A 10 ACOTACIONES:
u L 9 M = MAL
M U 8 R = REGULAR
E M 7 B = BIEN
R N 6 MB = MUY BIEN
O O 5
S 4
D 3
E 2
1
0

M R B M < CUALIDADES

TERCERA PREGUNTA
3. - Representa con nimeros las siete partes iguales de un entero.

N A 10 ACOTACIONES:
u L 9 M = MAL
M U 8 R = REGULAR
E M 7 B = BIEN
R N 6 MB = MUY BIEN
O O 5
S 4
D 3
E 2
1
0

M R B M < CUALIDADES
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Posibles causas de lo observado

Fomento de la practica de la mecanizacion del aprendizaje del alumno, lo que conlleva a una
descontextualizacion del lenguaje, del no uso de un campo semantico y el desconocimiento de
algoritmos que implica en operaciones basicas y en conjunto el razonamiento del proceso l4gico -

matematico.

La permanencia aun por parte del alumno en una etapa previa de desarrollo cognitivo que
mediante las estrategias de ensefianza - aprendizaje, no le permiten apropiarse de un

pensamiento de | - m.

Haberse mantenido una descontextualizacién del contenido de las matematicas (en ciclos
escolares anteriores), esto que al darse una clase, el alumno no encuentre relacion realidad -

situacion (problema matematico), que le permita aplicar formulismos de resolucién, algoritmos, etc.

Pudo coartarse por parte del profesor, la participacién individual y/o grupal del alumno, lo cual lleva
a ser un objeto pasivo - receptivo 0 en caso extremo solamente pasivo - no receptivo y no entender
o asimilar nada como causa de no desarrollar previamente un pensamiento | - m, lo cual es base
para manejar un lenguaje, un campo semantico y desarrollar demas habilidades y por ende

conocimientos en mateméticas, cualquiera que estos fuesen.

Las estrategias utilizadas en afios anteriores por parte del profesor, reflejan resultados que las
inutilizan; tal vez el lenguaje incontextual e incomprensible por consecuencia para el alumno, o la
omision de una estructuracion del contenido cognitivo de las mateméticas o bien la falta de
aplicacion de una disciplina rigurosa y coherente en la ensefianza - aprendizaje de los contenidos,

lo que a su vez rebelaria como una posibilidad las carencias del maestro o apatia del mismo.
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CAPITULO IV

Plan de accion

El presente capitulo presenta una serie de actividades que buscan involucrar al alumno en la
generacién de situaciones probleméticas basadas en situaciones reales y cotidianas de la vida del
alumno, incluyendo ademas la consideracion que dentro del nivel de desarrollo y comprension del
alumno (6° grado de primaria, edad entre 10 y 12 afios), se establezca un lenguaje interpretativo

para las matematicas a través de la traspolacién del lenguaje cotidiano al lenguaje matematico.

En este proyecto se dard el plan de clase, su enfoque el propésito a que responde e

inmediatamente se presentara una valoracién que permita conocer las bondades de lo propuesto.

En conjunto esta serie de actividades buscan demostrar las ventajas y las desventajas de las
hipotesis formuladas con anterioridad y que podria representar la causa de las deficiencias
presentadas por el grupo en cuanto a la habilidad y conocimiento de los contenidos matematicos

correspondientes al grado en curso. Lo propuesto responde a grandes rasgos a lo sefialado abajo:

Tema Actividad Didactica Forma de valorar
Lenguaje matematico Generacion de Participacion grupal e Por registro y uso de
situaciones problema individual lenguaje matematico
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12 SESION:

Generacion de situaciones problematicas.

En esta actividad se tendra como objetivos que el alumno plantee situaciones reales o ficticias, en

donde se pueda verificar el grado de habilidad y conocimiento para formular dichas situaciones, se

dejard una libre redaccion de la misma (situacion o problema), el alumno tendra a su vez la
oportunidad de manejar su vocabulario el cual abarcara un determinado campo semantico de las
matematicas, esto sabido de antemano y que también me ayudara a determinar la amplitud del
mismo (campo semantico utilizado por el alumno), a su vez correlacionaré el hecho de que los
alumnos de mi grupo actual presente un desarrollo cognitivo acorde con la edad y con el grado de

educacioén en el que se encuentra.

Fecha de aplicacién: 4 de septiembre de 2001.

Son las 8 y minutos de la mafiana, se pide al grupo que se tomen un tiempo de 5 minutos para
plantear situaciones problematicas, ya sean reales o ficticias en las cuales tengan que aplicar
alguna de las operaciones basicas como son: la suma, la resta o la multiplicacion; varios alumnos
(as); los alumnos presentan sus propuestas de problemas en forma verbal y pidiendo que a juicio
del grupo se seleccione una propuesta problematica coherente (de acuerdo al criterio del grupo), lo
cual los llevé a rechazar varias propuestas, identificando previamente aspectos que se requieren
para considerar la formulacion correcta de un problema matematico, por mi parte coincidia con los
alumnos que refutaban dichas propuestas ya que estds eran incompletas en su formulacion o
demasiado obvias como segun mencionaban los mismos alumnos, al seleccionarse un problema
planteado por una alumna, se describe a continuacion la serie de las diferentes formas de
responder del grupo para con este problema, previamente antes de resolverlo se pide al grupo
intentar en lo mas posible la no-utilizacion de niumeros, es decir que utilicen cualquier otro método
(célculo mental o pictografico, por ejemplo), para estimar el resultado del problema. EI problema

surgido del grupo y textualmente trascrito es el siguiente:

“Un granjero tiene 7 vacas y cada una tiene 4 crias, ¢cuantas vacas hay en

total en la granja?”
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22 SESION:

Implementacion de un vocabulario matemético

En cuanto al objetivo a perseguir con la aplicacion de esta actividad se pretende lograr que el
alumno identifiqgue el uso del intercambio del lenguaje coloquial que utiliza por uno formal, en

cuanto al campo de las matematicas se refiere, intentando lograr esto con una contextualizacion

propia del alumno, referente a sus acciones diarias en un lugar cotidiano como lo es la casa y sus
diversos espacios (sala, cocina, comedor, etc. ), contemplando las acciones que realiza o que
podria llegar a realizar en ella (la casa), o en algun otro lugar contemplado en la exposicién de
argumentos por parte del grupo. Fomentar a su vez la participaciéon del alumno en clase,
exponiendo los puntos anteriores, pretendiendo con esto que sea el mismo alumno quien retome el
ritmo, la profundidad y la direccién de la clase en cuanto a las formas de poder encontrar
situaciones problematicas a su alrededor, considerando esta accion como interesante
(comentarios del maestro al grupo), con la finalidad de establecer que los numeros y sus
operaciones, no son cuestiones inventadas de la nada y puestas con un rigor de memorizaciéon en
el procedimiento de sus solucién sino que se entienda a través del convencimiento de la razon
(viendo, escuchando y razonando), el hecho de que la utilizacion de los nimeros y sus diferentes
formas de relacionarlos se da por medio de las operaciones y que igual que un articulo de
limpieza, de higiene personal, o bien como lo puede ser algin alimento, los nimeros se presentan

como un medio para satisfacer una necesidad.

Aplicacién: 21 de noviembre de 2001

La sesion de clase de matematicas del dia 21 de noviembre de 2001, la cual da inicio de 8 de la
mafiana a 10, de acuerdo al horario de grupo de 6° B, se dedicé a la busqueda de planteamientos
de situaciones reales en las cuales el alumno argumentara y expresara del modo convencional a
modo de uso de unidades de cantidades, medidas de peso, de longitud, de tiempo o combinando

el uso de las mismas, para esto se dio inicio con una serie de comentarios que contuvieran indicios
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de poder crear una situacion en la cual el alumno se viera en la necesidad de emplear vocabulario
matematico, dejando de lado el empleo de conceptos de uso cotidiano; por ejemplo: cuando al
referirse a un pedazo, manejando el concepto de distancia entre un objeto y otro, y comenzar a
utilizar conceptos de estimacion de distancias con la conceptualizacién de decir pedazo = 20

centimetros.

Para la descripcion de los didlogos y su interpretacion se asignaran los nombres de (Maestro) y

(Alumno 1, 2, 3, etc.), a los interlocutores que intervienen en cada una de las partes del dialogo.

Maestro: - Todos los dias utilizamos objetos que consideramos de poca importancia, en nuestra
casa, por ejemplo, como lo es nuestra cama (se aclara al grupo que se ejemplificard con las
dimensiones de una cama individual), mueble que ocupa un lugar en nuestra habitacion,
con la cual podriamos calcular un nimero de veces que puedo (yo alumno de 10 u 11 afios

de edad) caber en la misma, ¢como podria hacerlo?.
Alumno 1: - Yo, este, cabria 3 veces.
Alumno 2: - No es cierto maestro, uno cabe hasta 4 veces por el espacio que queda en los pies.
Maestro: - Muy cierto, aunque incbmodo y colgando pies y brazos pero cabrias en ese espacio.

Pregunta al alumno 1: -Y ¢como podrias saberlo?, es decir como sabes que cabes ese nimero de

veces?

Alumno 1: -A pues porque duermo con mi hermana y cuando nos juntamos, siempre queda un

lugarcito para otra persona, y pues yo digo gue por eso gquepo 3 veces en mi cama.

Maestro: - Ahora bien si pensamos que nuestra cama (individual y del alumno), costé un poquito
de trabajo para meterla en la recamara, debido a lo pequefio del tamafio de las casas de
aqui de la unidad, podriamos darnos una idea de cuantas camas cabran una junto a la otra

en la recamara.
Alumno 3: - Caben 3
Alumno 4: - No es cierto caben 2 y un pasillito para salir del cuarto, maestro.

Maestro: - Bueno recordemos que aqui en la unidad hay dos tipos de casa, el tipo departamento y
la casa duplex, en la primera entiendo que es un poco méas grande, y ¢podrian caber,

cuantas camas?
Alumno 5 - Caben 3, si por que yo ya lo hice.
Maestro: - ¢ Y como hiciste para saberlo?

Alumno 5: - Porque tengo litera y una vez las acomodamos asi.
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Maestro: ¢, Cémo las acomodaron?

Alumno 5: - Pues si, (indicando con las manos el nifio hizo un movimiento, extendiendo el brazo y

marcando una superficie plana con el desplazamiento realizado).

Se decide dar un giro al tema de la conversacion y se retoma el contenido de la Navidad y sus

elementos.

Maestro: Creo que todos aqui para poder opinar en este tema, festejan la Navidad, o ¢alguien no
lo hace?, (nadie responde, y se da por sentado que no es asi), bueno todos en alguna
ocasion hemos participado en la colocacién de lo que es el arbolito de navidad, (surgen
comentarios generales entre los alumnos, referentes a que algunos de ellos ya lo colocaron
y otros que el arbol que tienen es incluso més alto que su papa o bien que corresponde a

su estatura), bueno, bueno, guarden silencio, alguien sabe ¢ cual es la altura de su casa?
Alumno 6: - Es de "dos cincuenta" maestro.

Maestro: - ¢ Estamos hablando de metros, Susana?, (quién contesta con un movimiento de cabeza

aprobatorio), y como supiste eso?
Alumno 6: - Le dijeron a mi papa desde que le entregaron la casa

Maestro: - Bueno, y entonces si estimamos (previa explicacion al grupo sobre la aplicacion de
estimacion es relacionado al significado de calcular), la altura de nuestro pino, ¢qué altura
tendra el pino que dice el alumno 7, desde el piso al techo de la casa? (rescatando algunos

de los comentarios de los alumnos al cambio de tema)

Alumno 7: - Queda un pedazo (haciendo la distancia con las palmas de sus manos una frente a la

otra), de la punta al techo, maestro.

Maestro: - Bien, pero ahora empleemos una forma de medir esa distancia que tu (alumno) estas

marcando con tus manos, como lo harias...
Alumno 8: - Con metros, (dice uno de los alumnos)
Alumno 9: - No es cierto, maestro lo puede medir con centimetros.

Maestro: - Y ¢cual seria la estimacion de la medida que nos diste anteriormente, de la distancia

gue hay de la punta del arbol al techo de la casa?

Fd

Alumno 8: - Mmmmh, 20 centimetros, ( se escuchan "si" en el salbn como una respuesta de

aceptar la estimacion de su compafiero de clase.

Fin de la sesién
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32 SESION:

(Continuacion)

La intencion de la aplicacion de esta actividad es averiguar y al mismo tiempo deshacer la
costumbre de la mecanizacién en la solucién de problemas mateméticos, lo cual es considerado

como una posible causa en las deficiencias de los conocimientos mateméaticos que tenga el grupo,

iniciando a partir de un planteamiento de problemas, desvinculando para con el alumno, el
lenguaje trillado y mecanizador e indicador de la operacion a realizar para resolverlo, me refiero a
frases como: ¢ Cuantos kilos perdio...?, ¢ cuanto costo si tenia...?, ¢ Cuanto tiempo tendré...?, etc.,
buscando propiciar que el alumno utilice su lenguaje cotidiano, al identificar situaciones reales que
indican la necesidad de aplicaciébn de un razonamiento, pero un razonamiento aplicado de forma
natural, no de forma implantada y abstracta, en un vacio de incomprension; sino donde el nifio se
vea envuelto en la situacién contextuada, reflejado esto en la experiencia particular del alumno,

para que esta tenga una interpretacion palpable.

Aplicacién: 27 de noviembre de 2001.

Uso del libro de mateméticas de 6° grado de primaria, paginas 20 y 21.

La integracion individual de los alumnos de un campo semantico sobre un tema especifico de las
matematicas formulado a partir de planteamientos probleméaticos en los cuales sustituyan el
concepto coloquial por el concepto matematico (pedazo = 20 cm). Se busca implicar al alumno en
un proceso mas complejo, junto con el razonamiento y el pensamiento légico - matematico, los
cuales se desprenden en que el alumno al conocer Yy establecer una conexién entre conceptos y
procesos de operacion (logaritmos), junto con la apertura de la participacion libre, reflexiva y
ordenada del alumno en el desarrollo de los aspectos anteriores y descartar de esta manera
situaciones que puedan encerrar al alumno en cuanto aislarse, retraerse y confundirse en

conocimientos matematicos.
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Desarrollo: (se incluye actividad de la inclusion)

Maestro: -Hoy vamos a plantear situaciones de particion de diferentes maneras.
Erika, ¢qué es lo que haces al llegar a casa, después de la escuela?

Alumna 1: -;,cémo?

Maestro: -Bien vamos a considerar el momento de la comida, si contdramos cuantas

veces nos sirve en una comida, diriamos...

Alumno 2: -Mmmmbh, muchas veces...

Maestro: -Me refiero al plato de sopa, de guisado, serian 2 veces las que te sirven en una

comida. ¢£,0 no?
Alumnog3: -Y con el postre serian tres veces.

Maestro: -De acuerdo serian 3 veces las que nos sirven de comer durante uno de
los... (grupo: -tres alimentos) del dia. Entonces en cuantas partes se compone una

de las tres comidas.
Grupo: - jTres!
Maestro: -¢ Tres qué?
Grupo: -Tres platos, tres partes

Maestro: -¢Podemos comparar entonces que la comida es un entero, formado por tres

partes?
Grupo: -Si

Maestro: -Bueno, ahora veamos esta mandarina que tengo en mis manos, “si recordamos que
antes en matematicas, siempre nos han dicho que un entero en un cuadrado, un circulo o
un pastel” (comentario previo, hecho al grupo de mi parte), ¢ podriamos considerar a esta
mandarina como un entero?, “se informa al grupo que la mandarina que tengo tiene 12

gajos”.
Grupo: -Si
Maestro: -¢, Por qué?
Alumno 4: -Porque tiene 8 6 10 gajos

Maestro: -(Desprendo un gajo de la mandarina y pregunto), a esta parte dela mandarina

podriamos considerarla un entero?

Alumno 3: -Si maestro
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Maestro: -¢, Por qué Susana?

Alumno 3: -Porque se puede partir a la mitad

Alumno 5: -Pero maestro entonces la mandarina tienen 12 enteros

Maestro: -¢, Podriamos considera que es correcto lo que dice su compafiera?
Alumno 4: -Si

Maestro: -¢ Por qué Eduardo?

Alumno 4: -Porque si deshacemos toda la mandarina (en gajos), tenemos 12 enteros y si

los juntamos tenemos un entero.

Fin de la sesién.

4a SESION:

En esta ocasion se busca que los alumnos logren establecer una integracion de la experiencia real
con el conocimiento de logaritmos matematicos y su relacibn para seguir construyendo
conocimientos, basados en el entendimiento apropiado de los procesos que derivan en los
resultados obtenidos de una operacion, esto con el fin de que el alumno en este caso especifico,
aprenda y comprenda de manera habil el manejo de los nimeros decimales y su relacion con
otros tipos de numeros como son los nimeros naturales, cuyos conjuntos se dan a conocer en la

descripcién de la clase de este dia.

No se dara una descripcion de dialogos como en las tres primeras sesiones sino que se aplicaran

y describiran las acciones tomadas en la clase de matematicas.

Aplicacién: 22 de enero de 2002.

Utilizacion del libro de mateméticas en las paginas 40 y 41.

La clase de este dia da inicio a las ocho vy treinta de la mafiana, se pide al grupo preparen su
material de mateméticas, (cuaderno y libro de la materia), se dicta el tema de la clase: Los
nameros naturales y los nUmeros decimales (diferentes usos); comienzo a explicar a la clase sobre
los tipos de niumeros que vamos a manejar, los cudles serdn los naturales y los decimales, para
esto escribo en el pizarron ejemplos de nimeros tanto naturales como decimales - 1, 2, 3, etc.

sirven para contar objetos, persona o animales..., posteriormente ejemplifico de manera escrita lo
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gue es un namero decimal escribiendo en el pizarrén 1.5, donde 1 es el entero, el punto separa al

entero del decimal y el 5 es la mitad de un entero.

Proporciono la informacion de categorizar a los nimeros naturales y a los decimales, de la

siguiente manera:

N=1[1,2,3,4,..] ylos decimales se identifican por el uso del punto, 1.5, 3.4

Me doy cuenta en este momento, en plena clase que estoy hablando de forma demasiado
abstracta y sin sentido para los alumnos y deseando confirmar y darme un poco de tiempo para
recuperar un poco la ubicacion sobre la forma de trabajar este tema, realizamos unos ejercicio de
respiracion levantando brazos y respirando hondo a fin de reactivar un ritmo méas dindmico en

nuestra concentracion mental en el trabajo.

Posteriormente y en el tiempo tomado en el desarrollo de la actividad anterior, y retomando
experiencias junto con conocimientos adquiridos, reconsidero que la ejecuciéon del proceso de
manejo de la relacion de los niameros enteros y los numeros decimales debe adaptarse a su
interrelacion al contexto real del alumno, en un periodo de tiempo de la clase de este dia ( 2 horas
segun el horario actual), redisefié la forma de trabajo, solicitando al grupo en los ultimos 20
minutos de clase el trazo y recorte de un total de 60 circulos, para construir 3 conjunto de
monedas de diferente denominacién (10 cts., 20 cts. y 1 peso; 20 monedas de cada

denominacion).

Fin de la sesion.

5a SESION: (CONTINUACION).

Fecha de aplicacion: 23 de enero de 2002.

Después de la clase del dia anterior se anexé la actividad de salir al pequefio tianguis que se
encuentra a la salida de la escuela, esto con la finalidad de ubicar con anterioridad a los alumnos
en el objetivo a perseguir que es el manejar la relaciébn entre nimeros decimales y naturales,
identificando a enteros unitarios de forma siguiente, un entero puede estar conformado por uno o

mas elementos que indiquen que es posible dividirlo en partes iguales varias veces, se ejemplifica
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de manera verbal el punto de si una caja de frutsi tiene? , responde un alumno - tiene 24 botellitas,
vuelvo a preguntar, -entonces cuanto sera la mitad de este entero?, responde alguien, - 12

botellitas, - bien entonces podemos salir e identificar a varios tipos de enteros alla afuera.

Al salir se identifican diversos tipos de mercancia que los alumnos tipifican de alguna manera para
advertir que son divisibles en varias partes iguales, me acerco y escuché los comentarios de los
alumnos entre ellos y/o los comerciantes, - ¢o0iga sefiora cuantos chicles tiene la caja?, mmmmh

pues ni sé, pero creo que ahi dice en la caja, ¢no?.

Se reingresa al aula, se pide a los alumnos que planteen los enteros que pudieron catalogar como

tales en su observacion realizada en los productos del tianguis.

Se anota a continuacion el desarrollo de los trabajos realizados mediante la exposicion y captura
de datos por mi parte en el pizarrén dados por los alumnos, generandose de manera cronolégica lo

siguiente:

1 unidad = 1 entero

Informacion de enteros (por parte de los alumnos)

1=1 pqte de 14 pafales

1= 14 pafales (entonces si hacemos una equivalencia) 1.5 = 21 pafales
1= 40 jabones 1.5 =60 jabones

1=12 colores 1.5 =18 colores

1= 40 pupitres 1.5 = 60 pupitres

Dos alumnas solicitan se explique de nueva cuenta el proceso de obtener el valor de 1.5 de cada
una de las cantidades arriba ejemplificadas, para esto surge la idea de representar el caso de la
caja de los jabones y de desglosa en diez niumeros decimales la unidad (entero), planteando con
anterioridad al grupo, la necesidad de representar una cantidad de un entero incompleto, como

pudiera ser lo de representar con numeros la cantidad de un pafial y medio.
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0.1= 4 jabones
0.2=8]
0.3=12]
04=16]
0.5=20]j
0.6=24]

0.7= 28]
0.8=32]
0.9=36j

1.0=40]j

Ejercicios:

1.8=___ jabones (72)
2.7=___ jabones (106)
35+19=__  jabones (216)
46-13=__  jabones (132)

2.2x1.6= jabones (5636)

Al revisarse el ejercicio se identifica que en su mayoria el grupo pudo manejar estos problemas
con aceptable habilidad, destacando que las dos alumnas que solicitaron una segunda
ejemplificacion de como obtener los resultados presentaron una calificacion de 8 y 10 en sus

respectivos trabajos.

74



CONCLUSIONES

Se analizé la forma y tipo de respuestas que dieron los alumnos, enfocando criterios hacia la

utilizacion de habilidades y conocimientos matematicos.

Se entiende que el grupo aun tiene que referirse a la interpretacion de la informacién por medio de
gréficos (dibujos o esquemas), que le permitan llevar un conteo o célculo de las operaciones y sus
resultados a realizarse para obtener un resultado, es decir que en la mayoria de los trabajos, 48
alumnos en total, de los cuales se eligio a 15 como representatividad del grupo y practicidad en
cuanto a la descripcion de la informacién recopilada y analizada, se observa en la resolucion del
problema en que el alumno a su vez también mantiene una interpretacién correcta del lenguaje
empleado en la redaccion del problema, de acuerdo a la esquematizacion de la informacion
originada en las respuestas de los alumnos sobresale el hecho de que al manejar un lenguaje
pictogréfico se tiene por parte del grupo una habilidad y un conocimiento matematico, y por
consecuencia una palpable aplicacion de razonamiento al deducir la respuesta correcta, a la cual
se llegd mediante la esquematizacion de la informacién por medio de dibujos, quedando en

ocasiones explicita la respuesta en las hojas de trabajo a través de los dibujos.

Es rescatable el comentario acerca de que un alumno no realiza pictograficamente la respuesta
sino que dando la respuesta incorrecta por medio de escritura y aclarando en su hoja de trabajo
el punto a decir que -"yo lo aria escribiendo con letra”- (sic), la alumna presenté una atencién a la

peticion de no utilizar nimeros en su respuesta.

Se comprueba ademas que la edad de los alumnos para el grado del nivel basico que se esta
cursando es acorde a la forma de respuesta acorde a un rango de consideracion de mi parte
fundada en mi experiencia como docente, en lo referente al manejo de un lenguaje, de un
razonamiento y de una interpretacién de la informacién tanto al recibirla como al darla para

elaborar una respuesta.

Con lo anterior podemos contemplar el orden jerarquico de las hipétesis sefaladas, para

establecer claramente si se lograron aceptar o no.
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Se logré establecer vinculaciones entre teoria - realidad en el trato de los contenidos de las
matematicas, manejando situaciones que emerjan de los criterios de los alumnos refiriéndome a
gue ellos reconstruyan por medio de experiencias 0 conocimientos, planteamientos que deriven en
el reconocimiento de necesidades que impliquen la aplicacion de un formalismo matematico, y que
esto constituya un habito cotidiano en la forma de elaborar planteamientos que modifiquen,

transformen o que permita percibirse un cambio en la vida de la persona que los elabora.

Se avanzo en establecer un proceso de diagnéstico que me permita conocer el grado o la etapa
de desarrollo cognitivo que tenga el alumno, asi como conocer por éste medio los conocimientos
que tiene el alumno sobre la asignatura de las mateméticas, partiendo de estos dos puntos para el
disefio estratégico de formas de ensefianza - aprendizaje y que deriven en la aplicacibn no
solamente perceptiva de conocimientos sino también en la aplicacion por parte del alumno de un
pensamiento logico - matematico desarrollado por una aplicacion de razonamiento gradual y
contextualizado que vaya acorde al desarrollo natural del nifio, pero siempre presentando una
forma de llevar un poco mas alla de la aplicacion de un razonamiento suficiente a una forma de
razonamiento que impliqgue establecer en el alumno una serie de pequefios conflictos cognitivos
gue le lleven a una necesidad de buscar o recurrir a recursos que le permitan alcanzar la
aplicacion natural y cotidiana de un pensamiento logico - matematico permeado por un

razonamiento previo.

Claro esta de que dentro del desarrollo de las estrategias cognitivas, se daréd prioridad a la
participacion individual y grupal, corrigiendo aspectos detectados dentro de mi practica docente, el
punto de refutar como equivocada o nula la participacion oral o escrita de los alumnos,
reconociendo que esto debe corregirse para no inhibir la espontaneidad del alumno para
expresarse en grupo y tratar de evitar que los alumnos evoquen la clase como algo oido y poco o
mal entendido (pasivo - receptivo 6 en extremo pasivo - no receptivo), propiciando ademas una
serie de propuestas a partir del grupo escolar para la resoluciéon o estudio de los contenidos no

solamente de las matematicas sino de las demas asignaturas.

Se logré como parte de la formacion propia establecer la composicién de una bibliografia personal
y/o grupal que permita la consulta general tanto de alumnos - profesor - padres de familia, esto
para fomentar la contextualizacion de un lenguaje y un campo semantico que permita al nifio
desarrollar (objeto de estudio), y apropiarse de una base teorica valida y confiable, que le permita
establecer como ya se dijo bases para sustentar su pensamiento légico - matemético, ademas
incluir el punto de que en cualquier punto de algunos de los contenidos de las mateméticas, si el
profesor presenta alguna deficiencia o duda, tener con ello el apoyo de poder y saber en cuanto al
tema o contenido y superar de esta manera el omitir, el intentar ocultar la ignorancia sobre el tema

0 presentar apatia por aclarar con justificantes reales lo que puede ser una duda de los alumnos o
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una laguna del tema para todo el grupo y en mi consideracion de lo que podria ser lo mas grave
desvirtuar el conocimiento con ideas 0 percepciones vagas que no permiten la aplicacion por
consecuencia de una disciplina rigurosa que permita el aprendizaje y la educacién en

matematicas.
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