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INTRODUCCION



INTRODUCCION

En un sentido general, el presente trabajo académico =
pretende exponer una alternativa mas, para la ensefianza del con=--
cepto de nimero en el primer grado de educacién primaria, para lo
cual se realizd una revisién de las actividades que propone el -
programa oficial}para primer grado de educacidn primaria, pues du
rante el transcurso de mi practica docente he podido notar que la
mayor{a de los nifios conocen gran parte de la serie numérica més
no son capaces de representar e interpretar cantidades. Esta ob--
servacidn nos condujo a preguntarnos si las actividades conteni--
das en el programa integrado para primer grado, sran suficientes
para la enseflanza de este concepto: el nGmero.

La investigacién documental que aquf{ se expone, no se -
circunsceribe tnicamente a la revisidn del programa oficial, esto
no serfa suficiente, también se hizo necesario realizar observa--
ciones sobre la practica docente imperante en el aula, conocer al
sujeto que aprende y al objeto por aprender, lo cual condujo a -
una exposicién y revisidén de la teoria constructivista del conoci
miento, ya que es la que, a juiclo personal, explica de una mane-
ra clara y precisa los aspectos evolutivos del pensamiento del in
dividuo, por ende los aspectos didicticos que aquf{ se ponen a con
sideracidn obedecen a esta 1{nea conceptual.

Esta investigacidn documental representa el primer paso
de una serie, gque contribuya al enriquecimiento y operatividad de
nuestra practica docente en beneficio de nnestros alumnos, pues =

si bien es cilerto gue este trabajo académico se limita a un estu-



dio bibliografico y a propuestas didacticas a priori, su valor rs
side, precisamente, en exponer una cimentacidén sé6lida y cient{fi-
ca, que permita gular la instrumentacion de acciones pedagdgicas
en el aula, encaminadas a la promocién del desarrollo del concep-
to del nimero en el nifio, preocupacién alrededor de la cual gira
@l desenvolvimiento del presente trabajo acadéemico.

El trabajo, se encuentra desarrollado en cinco capitu--
los. En el capftulo uno, se enuncia la presentacién, formulacién
y justificacién del problema, asi como los objetivos que se persi
guen con esta investigacidn.

En el segundo cap{tulo, se hace referencia al contexto
en gque se presenta e investig6 el problema que ocupa al presente.

En el tercer capftulo, se realiza el estudio tebérico -
donde se expons las caractarfsticas del pensamiento 1ldgico del ni
fio que aprende, del objeto de estudio, en este caso el concepto -
de nimero, una descripcién de las nociones légicas de la clasifi-
cacién, seriacidén y conservacién de la cantidad discontinua, y -
una conceptualizacién constructivista del aprendizaje.

En el capftulo cuatro, se hace referencia al aspecto di
dietico de la ensefianza del concepto de nimero, donde en un inten
to de hacer corresponder la teorfa con la préctica, s@ proponen =
unos lineamientos de trabajo para desarrollar en el aula, activi-
dades que conduzcan al alumno a la comprensién dal concsapto del -
nfmero, para lo cual, partiendo de una conceptualizacién construg
tivista del aprendizaje, se hace mencidén del papel del maestro en
la conduccidn de las actividades y se sugleren los recursos mate-

riales requeridos para la implementacidén de las actividades en el



aula.

En el capftulo final, se encuentran enunciadas las con-

clusiones obtenidas como resultado de la investigacion.



CAPITULO 1

"PRESENTACION DEL PROBLEMAY



1.1 Delimitacidén del Problema

Mi préctica docente se desarrolla dentro del Programa -
de Grupos Integrados perteneciente al Sistema de Educacién Espe--
cial, pero que se inserta dentro del Sistema de Educacidén Prima--
ria. Dicho programa tiene como finalidad atender a todos aquellos
nifios que durante su primer ciclo escolar, no lograron adquirir -
la lecto-sscritura y/o el cdlculo elemsntal, que les permitiera -
continuar sus ensefianza sistematizada en el grado Inmediato supe-
rior, en este caso, especificamente, el segundo grado de educa---
cidén primaria.

As{, el programa de grupos integrados se encamina a ---
brindar, preferentemente, atencidén pedagbgica a nifios repetidores
de primer grado de educacidén primaria, en ambos rubros del conoci
miento: lengua escrita y calculo elemental.

Pero el atender a nifios repetidores de primer grado en
estos grupos, no soluciona ni evita el {ndice de reprobacidn en -
aste grado, por lo tanto es necesario prevenir la reprobacibén y g
levar la operatividad en el aprendizaje de dichas areas de conocl
miento. éPor qué elevar la operatividad de la ensefianza en primer
grado?, porque sucede algo singular, con el manejo de los numera-
les que hacen los alumnos de este grado. Para precisar el tema =
del presente trabajo académico, nos referiremos a las pecullarida
des que presentan los nifios en el manejo de los numerales. Pecu--
liaridades que pueden circunscribirse de manera general, al hecho
de que los nifios llegan a ser capaces de construir la serie numé-

rica, por ejemplo hasta el 50, y no pueden utilizarla para repre-



sentar e interpretar cantidades, es decir, se les lleva haclia un

aprendizaje de numeralaes sin antes haber construido el concepto =
de nimero. Todo esto nos hace suponer que algo estd sucediendo --
dentro de las aulas de primer grado en el momento de ensefiar el -
nimero, pues es sorprendente que después de "conocer' los ntmeros
no sepa usarlos. Esto nos conduce a observar dentro del Programa

Integrado de Primér Grado de Educacién Primaria, c¢bémo se aborda -
@l concepto de nfimero, y a preguntarnos si son suficientes las ag
tividades previas que propone dicho programa, para abordar la en-
sefianza del nimero, interrogante que el presente trabajo tratara

de dilucidar.

1.2 Formulacion del Problema

Bajo el preambulo anterior, podemos delimitar y enun---
ciar nuestro problema, de la siguiente mansera:

¢Son suficientes las actividades previas que propone el
Programa Integrado de Primer Grado de Educacién Primaria, para a-

bordar la ensefianza del niimero?

1.3 Justificacidén del Problema
Durante el desarrollo de mi practica docente, la cual -

se inserta dentro del Programa de Grupos Integrados, he podido ob

servar que los niifios que Iingresan a éstos, tienen m{nimamente, un

P N NS
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conocimiento de los numerales hasta el 10, pudiendo representar e
interpretar cantidades que abarquen dicho rango, mas sin embargo,
attn no son capaces de realizar clasificacionss, seriaciones y con
servaciones de cantidades discontinuas de manera operatoria, in--
clusive presentan problemas para conceptualizar agrupamientcs co-

mo la decena y la unidad.

Si aunamos a estas observaclones, los comentarios gue =
la mayorfa de los maestros realizan, en torno a la dificultad que
presentan los alumnos de grados superiores en el aprendizaje de -
contenidos aritméticos simples, podemos suponer que hace falta u-
na revisién de la metodologfa empleada para la imparticidén de es-
tos conocimientos, pues es curioso observar cdmo el drea de mate-
méticas se convierte en un problema de ensefianza-aprendizaje para
el maestro y el alumno respectivamente, lo cual no deberia ser a-
s{ si se consideraran: las caracteristicas del alumno, las del ob
jeto de estudio y las de la metodologfa empleada para impartir d4i
cho objeto.

Es importante pues, dejar de considerar a las matemati-
cas como una materia diffcil de aprender y de impartir, dificul--
tad que le ha sido adjudicada sin una fundamentacidn sélida, més
s{ por consenso.

Por todo lo anterior, se hace necesarla una revisidn de
los principios tedricos que subyacen en el Programa Integrado de
Primer Grado de Educacién Primaria, respecto del concepto del ni-
mero y la metodologfa propuesta en éste para su ensefianza.

Por tanto, al desarrollar el presente, ss pretende expo

ner una argumentacién que nos permita reflexionar sobre la conve-
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nencia o no de las actividades, que se nos proponen en el Progra-
ma Integrado de Primer Grado, para que nuestros alumnos aprendan
los nﬁmeros; aprendizaje que debe permitirle abordar a este cono=-
cimiento de una manera “natural", sin convertirse en una aventura

frustrante para los protagonistas, maestro y alumno, del proceso

ensefianza-aprendizaje.

1.4 Objetivos de la Investigacidn

Por todo lo antes comentado, al abordar este aspecto de

la ensefianza, el concepto del nimero, se pretende:

a) Brindar una panoramica tedrica tanto del sujeto que
aprende como del objeto de estudio a aprender,

b) Establecer la pertinencia o no de las actividades --
propuestas en el programa oficial para la enseflanza del concepto
de nimero, y

¢) Proponer actividades que en un momento determinado,
funcionen como complemento del guehacer docente para la imparti--
cién de este objeto de estudio, que conduzcan al alumno a un a---
prendizaje reflexivo del concepto del nQmero.

E1 desarrollo de estos tres objetivos sera el eje en -
torno al cual gire este trabajo académico, y con lo cual se persl
gue contestar la incégnita antes propuesta: ¢Son suficientes las
actividades previas que propone el Programa Integrado de Primer -

Grado de FEducacidén Primaria, para abordar la enseflanza del nimg

ro?



CAPITULO I1I

"CONTEXTUALIZACION®
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2,1 Observaciones sobre la Practica Docente

Para dar inicio al andlisis del planteamiento que da o-
rigen al desarrollo de este trabajo, es conveniente enmarcar las
relaciones que imperan actualmente en el desarrollo de la practi=-
ca docente en cuanto a: la concepcidn qus se tiene del sujeto gque
aprende, el papel que desempefia el sujeto que ensefia y el peso de
los contenidos a ensefiar que marca la institucidn escolar.

Es lamentable observar dentro del proceso ensefianza-a--
prendizaje, que al sujeto se le adjudica una naturaleza pasivay =
donde el maestro considera a su alumno, como un ente vacf{o de co-
nocimiento alguno, al que hay que iniciarlo en la tarea de cono--
cer, pues éste es una tabla rasa, en donde a partir del momento -
en que inicia su vida escolar, empieza a escribirse en ella todo
un clmulo de conocimientos. Esta perspectiva, oivida que el nifio
es un sujeto activi, que por el s6lo hecho de existir, se encuen-
tra inmerso dentro de un mundo que le ofrece y lo expone al con--
tacto de un sin fin de objetos culturales -productos de un largo
proceso de construccidén cient{fica-, dentro de los cuales se en--
cuentra el mundo de los nlimeros, el de la lengua escrita, etc. ==
Por tanto, el nific antes de ingresar a la educacidén sistematiza--
da, ya ha construido sus hipbtesis que tratan de dar sentido e in
terpretacién a esos objetos culturales.

Bajo esta panoramica, es un error considerar al alumno,
como un ente pasivo que sbdlo esta esperando ser "activado", por -
los conocimientos que el maestro le transmite, para aprender.

Esta contemplacidn pasiva del sujeto que aprends, ha lle
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vado a sobrevalorizar la actuacidn del maestro dentro del proceso
ensefianza~aprendizaje, ya que bajo esta posicidn, se le ha asigna-
do al maestro el papel activo, que consiste en decidir qué, cémo y
cuindo ensefiar determinado contenido de aprendizaje, sin siquiera
reparar en las condiciones intelectuales de sus alumnos, sino preg
cupado, predominantemente, por abarcar la totalidad de los conteni
dos que el programa institucional le marca.

As{, dentro de esta trilogf{a alumno-masstro-contenido, =
vemos que lo imperante para el maestro es impartir todo el conteni
do académico que sefiala el programa oficial, sin considerar al ob-

jeto de conocimiento a abordar ni al sujeto que 1lo abordara..

2.2 El1 Programa Integrado de Primer Grado de Educg

cién Primaria

La manera de abordar la enseflanza del nimero que se pre-
senta en el Programa Integrado de Primer Grado de Educacién Prima-
ria, hacen suponer gue la aplicacién de los conocimientos matemati
cos, se inician y se ponen de manifiesto cuando el nifio es capaz -
de contar objetos, dejando de considerar que el origen de este ‘-~
"eonteo", se remonta a la génesis del descubrimiento de relaciones
1égicas entre los elementos, y que es la culminacién de un largo -
procesc de construccidén, en donde dichas relaciones han evoluciona
do y con ello la concepcion del nimero que el nifio posea.

Esta forma de concebir al origen del concepto del nime-~

ro, en el programa oficial, se refleja, ademas, en las actividades
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propuestas para su ensefianza, ya que éstas pierden de vista dos =
factores importantes: las nociones légicas previas a la construce--
cidn del concepto del némero, como lo son la clasificacién, la se-
riacién y la conservacién de la cantidad discontinua; y los dife--
rentes niveles de conceptualizacidén que los nifios presentan en ca-
da una de estas nociones légicas.

As{, dentro de las actlvidades propuestas en el Programa
Integrado de Primer Grado, las actividades encaminadas al desarro-
110 de las nocionaes ldgicas de clasificacién y seriaeidn, son mini
mas e insuficientes; minimas porque estan limitadas a campos muy -
espacificos e implfcitas en otros contenidos, sin cuestionamientos
precisos que conduzeca al nifio a una reflexidn de clase; y son insu
ficiantes porqus s6lo se presentan con continuidad en los ejerci--
cios preparatorios y en la primera unidad del contenido académico
programatico.

En cuanto a la presencia de actividades destinadas a de-
sarrollar en el nifio, la nocidén de la conservacién de la cantidad
discontinua, éstas no se aprecian en ningin apartado del programa
oficial.

Toda esta panoramica curricular, es preocupante, ya que
si se considera que el nimero es una clase que guarda un lugar en
la serie numérica, y que para acceder al descubrimiento de estas -
relaciones 1l6gicas, el nifio debera de haber alcanzado un nivel opg
ratorio en dichas nociones légicas, se pone de manifiesto pues, --
que en ningin momento las actividades del programa tienen como fi-

nalidad el promover el desarrollo de estas nociones en los alul==-

nos.
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Es conveniente destacar que ademis de ser insuficlentes
y limitadas las actividades propuestas en el programa para abordar
las noclones 18gicas arriba referidas, la concepcién que de éstas
se presenta, hacen suponer, que se considera qua se tienen que en-
sefiar, transmitir, es decir, que el nifio tiene que aprender a cla-
sificar, seriar y conservar, siendo que es todo lo contrario; el -
nifio por naturaleza e intuitivamente desarrolla su pensamiento 16-
gico y las actividades arriba mencionadas no son habilidades, que
tengan que ser ejercitadas a manera de adiestramiento, sino noclo-
nes que tienen que ser desarrolladas y construidas en su pensamien
to légico.

Se puede apreciar pues, que en dicho programa, se entor-
pece la enseflanza del nimero e incluso se va en contra del proceso
histérico seguido por los pueblos, para lograr representar e inter
pretar cantidades. La historia de la numeracion puntualiza, que la
humanidad para desarrollar el concepto de nimero, primero estable-
cié una relacidén uno a uno, es decir, principia con la nocidén de =
conservacién de cantidad, situacién que se presenta también en el
nifio, ya que si blen 61 no tiene que construir el sistema de nume-
racién, por las mismas necesidades que se les presentaron a nues--
tros ancestros, s{ tiene que apropiarse de un acervo cultural, a=-
propiacién en la que tiende a repetirse el principio de conserva--

cidn de la cantidad.
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243 Comparacion del Programa Integrado con el Pro-
grama Ajustado para el Primer Grado de Educa=--

ecién Primaria

Al realizar un analisis comparativo entre los contenidos
y actividades propuestas, para la ensefianza del nﬁmero, en el pro-
grama integrado regular y el programa ajustado, surgido de la Mo--
dernizacidén Educativa, para primer grado, no se encuentra ningtn -
cambio para abordar este contenido de aprendizaje, se vuelve a prsg
sentar exactamente la misma secuencia de actividades presente en -
el programa regular, e inclusive en el programa ajustado no apare-
ce ninguna actividad encaminada a desarrollar la nocién logica de
la seriacidn, situacién que en el programa regular si se presenta
aunque con las limitaciones ya enunciadas.

Por tanto, dicho ajuste programético, lejos de promover
un cambio de conceptualizacién del sujeto que aprende, del objeto
de conocimiento a aprender, sigue con la misma ténica de presentar
un conocimiento formal de los contenidos matemdticos, sin conside-
rar ni proponer un razonamiento intuitivo, que conduzca a un apren
dizaje constructivo, y por ende comprensivo y perdurable, de di---

chos conocimientos.



capPpIiITULOC IT1I

"ESTUDIO TEORICO"
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3.1 El1 Pensamiento Logico del Sujeto qus ingresa a

Primer Grado de Educacidn Primaria

Antes de adentrarnos en la especificidad del tema, es -
conveniente apuntar que si se considera al marco de la Teorfa Psi
cogenética para explicar el pensamiento del nifio, es porque su ob
jetivo es exponer el origen y desarrollo de la inteligencia del =
individuo, para lo cual hace una divisién del desarrollo intelec-
tual en cuatro etapas: a) Etapa Sensorio-motor, gque abarca aproxi
madamente de los O a los 2 afios de edad; b) Etapa Preoperacional,
que va de los 2 a los 7 afios aproximadamente; ¢) Etapa Opsracio--
nal Concreta, que se extiende de los 7 a los 11 afios aproximada--
mente; y d) Etapa Operacional Formal, que tiene lugar de los 11 &
fios en adslante.

Cada una de estas cuatro etapas, presenta subestadios,
gue son posibles de identificar en cada una, debido a las caractg
risticas especificas de cada uno.

Por consiguiente, si consideramos que institucionalmen=-
te a los nifios que ingresan a primer grado, se les exige una edad
de 6 afios cumplidos, tendremos gque ocuparnos del subestadio final
de la etapa preoperacional.

La etapa preoperacional, como ya se enuncio, abarca de
los 2 a los 7 afios de edad aproximadamente, y se divide en dos =-
subestadios: a) el inferior, llamado Preconceptual (funcién simbd
lica) que abarca de los 2 a los 4 afios; y b) el superior o Pensa-

misnto Intuitivo, que va de los 4 a los 7 afios de edad aproximada

mentea.
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En este caso se abordara con cierta amplitud, al subes--
tadio superior, llamado Pensamiento Intuitivo, cuya duracién apro-
ximada es de los 4 a los 7 afios de edad, debido a que nuestros ni-
fios de primer grado se encuentran casl a finalizar dicho subesta--
dio, cuando ingresan y durante el transcurso de dste.

En este subestadioc el nifio razona por intuiciones o pre-
sentimientos, es decir, para 81 es lo que percibe primero o lo ~-
que en un momento dado cree que paso. Debido a esto el razonamien-

to y habilidades matematicas, presentan caracter{sticas muy parti-

culares.

3.1.1 Caracter{sticas del Razonamiento

En el subestadio intuitive, dentro del perfodo preopera-
cional, se pone de manifiesto que el razonamiento presenta algunas
limitaciones, pudiendo enumerar las sigulentes:

En primer lugar, "los nifios no hacen el menor esfuerzo -
para mantenerse en una opinidén o dentro de un determinado tema. =
No es que crean sn lo que es contradictorio, sino que adoptan, en
forma sucesiva, opinionss que si se comparacen estarfan en contra-
diceidn unas con otras y olvidan los puntos de vista que habian a=-
doptado antariormente."(1) Como maestros de grupos de primer gra--

do, esta peculiaridad del razonamiento, la podemos observar en la

) 1) Beard, Ruth M., PSICOLOGIA EVOLUTIVA DE PIAGET, pdgs. 63
y 6k,
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dificultad que se nos presenta para mantener centrado el interés
del nifio alrededor de un tema especifico, en las intervenciones =
que hace "fuera de lugar'" con respecto a lo tratado, y en la fal-
ta de "coherencia" al tratar de explicar el por qué de un hecho.

En segundo lugar, "en el pensamiento de los nifios exis-
te la falta de direccidén. Yuxtaponen sucesivas explicaciones, sin
relacidn entre s{ de la causa de un hecho. Tanto la yuxtaposi—---
cién* como el sincretismo** continfian porque el nifio no puede ima
ginar afin una secuencia ordenada ds hachos."(2) Esto se manifies-
ta cnando a nuestros alumnos les pedimos que nos expliquen el por
qué de un suceso, y como respuesta obtensemos una serie de aleman-
tos que intervienen en &1, mas no las relaciones que se astable--
can entre ellos.

En tercer lugar, 'su pensamiento sigue siendo egocéntri
co, no sb6lo van sus argumentos de lo particular a lo particular -
por transduccidn¥** sino que atribuyen vida y sentimientos a los
objetos y creen que 1los fendmenos naturales son hechos regulados
por el hombre."(3) Es comiin esto cuando a uno de nuestros alum---
nos, se le pregunta cémo es que ocurre algin hécho y primero dics

que no sabe, si se le pregunta sobre otro puede dar una respues--

* Yuxtaposiciodn: Encadenamiento de julcios, opiniones o ex-~

plicaciones sin relacidén entre si.
** Sineretismo: Tendencia a agrupar sn un todo confuso va=-=-

rias cosas que en aparlencia no se relacionan entre si.
*x* Tpansduccion: Razonamiento por analogfa directa, de lo -
particular a lo particular, sin generalizacién ni rigor 1légico.
2) Ibid, pag. 6k.
3) Ibid, pag. 65.
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ta, y al volver a presentarle la primera pregunta, generaliza la
respuesta que ya dio no sélo a estas dos preguntas, sino a otras
seme jantes y posteriores. Ademids si se le cuestiona del porqué de
dos respuestas dira "porque si{", o de quién se lo dijo dira "na--
die", sin preocuparle el dar mis explicaciones.

En cuarto lugar, "la incapacidad para ver las relacio--
nes simples hace imposible la compensacidén de dos relaciones o el
establecimiento de la mids simple relacidn entre relaciones."(u) -
Es decir el nifio presenta dificultad para establecer relacionsgs -
reciprocas, relaciones entre clases o entre el todo y sus partes,
lo cual se nota cuando al nifio se le pide gue cuente a todos 1los
nifios de su saldén y é1 se excluye en el conteo, esto se debe a -
gue el nifio considera como un todo a las partes de un todo mayor.
As{ también, debido a la incapacidad para establecer relacionsgs -
mentales, todas las accliones que é1 realiza las ve de manera absg

luta, gin establecer el proceso por el que llegd a determinado re

sultado.

3.1.2 Habilidades Matematicas
Dentro de este subestadio, el nifio, poco a poco va ade=-

quiriendo la capacidad de representacién gréfica, y con ello la -

capacidad para agrupar y acomodar objetos.

%y 1bid, pag. 65.
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"I,os nifios de 5 a 7 afios fabrican colecciones que pare=-
cen reales, no sb6lo parece que forman clases, sino que las dispo-
ne jerdrquicamente. (.) sin embargo el nific de esta edad, es lncg
paz de comprender un aspecto crucial de la jerarqufa que ha cons-
truido. No comprende las relaciones entre los distintos niveles =
de las jerarquias."(5) Esto lo podemos observar, cuando el nifio
después de realizar clasificaciones de objetos, no es capaz de 8s
tablecer y comprender las relaciones que guardan las subcoleccio-

nes dentro de la clase.

A los 4 & 5 afios los nifios no suelen ser capaces de ha
cer seriaciones, es decir, disponer objetos en orden del mas gran
de al mds pequefio, del mis corto al mas largo, etc. A los 6 afios,
sin embargo, la mayoria pueden hacerlo aunque lo hagan por "ensa-
yo y error" comparando un objeto con los de al 1ado."(6) Esto (1=
timo es observable, pues los nifios con estas caracter{sticas, son
incapaces de construir la serie de 10 elementos, si no se les da
la oportunidad de estar comparando cada elemento de la serie con
el anterior.

"Para la comprensién del nilmero (.) es fundamental la 1
dea de la corraspondencia de uno a uno, una vez establecida, se -
considera que se mantiene a pesar de una nueva disposicidén de las

unidades."(7) Los nifios de 5 6 6 afios empiezan a establecer la =

5) Ginsburg, Herbert y Opper, Sylvia, PIAGET Y LA TEORTIA DEL
DESARROLLO INTELECTUAL, pags. 117 y 118,

6) Secretarfa de Educacidén Piiblica. Paquetse Didactico: PRO--
G@AMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN GRUPCS INTEGRADOS,
pag. 21.

7) Beard, Ruth M., Op. cit., pag. 71.

101095
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correspondencia uno a uno, y asf{ mas tarde adquirirdn la conserva
cidén de la cantidad discontinua, para que juntas clasificacidén y
seriacidn, le faciliten adquirir el concepto de nimero.

Al enumerar todas estas caracter{sticas del pensamien--
to, que corresponden al pensamiento de nuestros nifios que ingre--
san a primer grado, nos conduce a reflexionar sobre las axigene=-
cias que le marcamos al nifio, y a considerar los contenidos pro--
gramaticos que la institucidn nos marca y presiona para que se -
cumplan, 1levandonos necaesariamente a reconsiderar nuestro queha-
car docente, si realmente queremos realizarlo en funcién de las -
necesidades, intereses y capacidades dsl nifio, y elevar la opera-

tividad y calidad en el proceso de aprendizaje.

3.2 Concepto de Nimero

Es curioso observar que aunque los nimeros forman parte
de nuaestra vida cotidiana, muy pocos saben en realidad lo que =~-
son. Incluso la mayor{a piensa que la palabra nimero y numeral -
son sindnimos. Dentro de esa mayorfa se encuentran algunos maes--
tros, los cuales cresen que ensefiar el nimero al nifio, se remite a
presentarles los diez numerales para que los conozcan, aprendan y
se los graben, sintiéndose satisfechos cuando sus alumnos son ca-
paces de escribirlos, leerlos y construir la serie numérica.

La experiencia nos ha demostrado que conocer y memori--
zar no significa que el nifio comprenda, aplique y encuentre signi

ficado a ese conocimiento que el maestro le proporciona de mansra
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acabada. El nific debe construir, reinventar, encontrarle signifi-
cacién y aplicacidén a ese conocimiento, dentro de su vida cotidia
na para que realmente le interese y sea 81 mismo promotor de su a
prendizaje.

Para ayudar al nifio en este proceso de adquisicién del
nimero, es necesario que nosotros mismos comprendamos qué es el -
nfimero y qué representa el numeral, asi como las noclones 1égicas
previas por las gque pasa el pensamiento del nifio antes de adqui--
rir el concepto de nimero.

Una de las conceptualizaciones mas aceptadas de lo gque
es @l nimero, es la que lo define como "el resultado de la sinte-
sis de la operacidén de clasificacidén y de la operacidén de seria--
cidéng un nimero es la clase formada por todos los conjuntos que -
tienen la misma propiedad numérica y que ocupa un rango en una sg
rie, serie considerada a partir también de la propiedad numéri---
ca."(8) Bajo esta conceptualizacidén de nimero, se observa la aso-
ciacién entre las tres nociones légicas, previas al desarrollo -
del concepto del niGmero en el nifio, éstas son: clasificacidn, se-
riacién y conservacion de la cantidad discontinua o discreta, en-
tendiendo por ésta a la posibilidad de conservar la cantidad de ~
conjuntos de elementos unitarios, aislables; por tanto no debe de
abordarse la ensefianza del nimero, sin considerar actividades den

tro del aula gue conduzcan al nifio al desarrollo de éstas.

8Y Secretaria de Educacién P@blica, Op. cit., pag. 3.

e 0 8
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3.3 Nociones Légicas

Al hablar de nociones légicas, clasificacién, seriacion
y conservacién de la cantidad discontinua, hacemos referencia a =
un conocimiento ldgico-matematico intrinseco al sujeto, ya que se
va construyendo a partir de actividades que le permiten formar eg
tructuras cognoscitivas. Este tipo de conocimiento, debldo a que
asti cimentado en estructuras, requiere de una abstraccidén refle-
xiva o Yconstruceidn interna que establece relaciones entre obser
vables a partir de la coordinacidén de las acciones que lleva a ca
bo el propio sujeto."(9) As{ tenemos que al hacer una seriacidn o
clasificacidn, el nific requiere de una abstraccidén de las caractg
risticas observadas, estableclendo una relacidn entre loskobje--—
tos. Por lo tanto, este conocimiento no es ensefiable, ya que su =
construceidn es intrf{nseca al sujeto, pues es &l quien debe cons-
truirlo. Asi pues, para construir el conocimlento légico-matemétl
co, el nifio requiere de la observacién directa de los objetos, -
abstraer sus propledades y establecer las relaciones existentes =
entre ellos. Todo esto con la finalidad de lograr un desarrollo -
cognitivo, que le facilite, a su vez, el desarrollo de las nocilo-

nes 14gicas que son el preambulo para acceder al concepto del ni-

mero.

9) 1bid, pag. 69.
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3.3.1 Clasificacidn

"la clasificacidn es una operacién ldégica fundamental -
en el desarrollo del pensamiento, cuya importancia no se reduce a
su relacién con el concepto de nimero. En efecto, la clasifica---
cidén interviene en la construccién de todos los conceptos que =--
constituyen nuestra estructura intelectual. Podr{amos decir en --
términos generales que clasificar es "juntar" por semejanzas y -

"geparar" por diferencias."(10)

La clasificacidn es una operacidén que utilizamos de ma-
nera cotidiana en nuestras vidas y que pasa desapercibida. Clasi-
ficamos todos los dfas: nuestro vestuario del dfa, las provisio--
nes de la alacena, al elegir el menti del dfa, etc. Pero no sieme--
pre, al "juntar" por semejanzas o "sgparar" por diferencias, rea-
lizamos estas acciones sobre objetos concretos, hay ocasiones en
que las hacemos mentalmente, por ejemplo, cuando clasificamos los
pafses del mundo de acuerdo a la densidad de su poblacién, no to-
mamos los pafses y los juntamos en un determinado lugar, sino que
realizamos la accidén mentalmente, pues no lo podemos hacer de una
manera concreta.

Al efectuar una clasificacién, la podemos hacer de dis-
tintas maneras, dependiendo cdel criterio de clasificacidén que es-
temos utilizando. Por ejemplo: se nos presenta un conjunto de fi-

guras geométricas (cuadrados, tridngulos y circulos) de diferen--

10) Ibid, pag. 3.
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tas colores (rojo, azul y amarillo), podemos clasificarlas ponien
do en un grupo los cuadrados, en otro los tridngulos y en otro -
1os eirculos, en el caso de que nuestro criterio clasificatorio -
sea la forma de las figurasy o bien, podemos agruparlas as{: en -

un conjunto las figuras rojas, en otro las azules y en otro las a

marillas, esto es, en el caso de que el criterio clasificatorilo
sea el del color.

Los criterios de clasificacidn, son pues, las caracte--
r{sticas o tributos de los elementos del universo, que tomamos en

cuenta para llevarla a cabo.
En la clasificacidén, ademds de las semejanzas y diferen
cias entre los elementos de un universo, se consideran otros dos

tipos de relaciones: la pertenencia y la inclusidn.,

Partenencia

"La pertenencia es la relacion que se establece entre -
cada elemento y la clase de la que forma parte. Esta fundada en -
la semejanza, ya que decimos que un elemento pertenece a una cla-
se, en funcidn del criterio de clasificacidén que estamos tomando
an cuenta."(11) Retomando el sjemplo anterior, si queremos clasi-
ficar las figuras, utilizando el criterio clasificatorio en base
a su forma, podemos predecir gue una clase estara formada de a---
cuerdo a la triangularidad de sus elementos, por 1o tanto, sébre-

mos gue todos los triangulos del conjunto perteneceran a esa cla=-

11y 1bid, pag. 7.
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S8.

Inclusién

"La inelusidn es la relacidén que se establece entre ca-
da subclase y de la clase que forma parte, de tal manera que nos
permite determinar que la clase es mayor, tlene més elementos gque
1a subclase."(12) Regresando al ejemplo de las figuras geométri--
cas y utilizando el ecriterio clasificatorio con base en su forma,
se pueden formar la clase de los triingulos, la de los cuadrados
y la de los circulos, pero an se pueden formar subclases, por €-
jemplo, de la clase de los c{rculos, podemos hacer las subclases:
cfreulos rojos, cfrculos amarillos y circulos azules. Si sabemos
que la subclase nef{rculos rojos™ esta incluida en la clase "efrcu

los", podemos deducir que hay més eirculos que cfrculos rojos.

Etapas o Estadios de la Clasificacidn

En el transcurso del desarrollo de la nocidn de clasifi
cacién, dentro del pensamiento légico-matemitico del nifio, se dis
tinguen tres estadios en las clasificaciones que realizan los ni-
flos. La primera etapa se presenta de los 2 a los % afios de edad,
la segunda etapa de los 5 a los 7 afios, y la tercera se da de los
7 afios a los 11, aproximadamente. Pudiendo llamar a las dos primg
ras etapas o estadios, preoperativas, ya que se observan dentro -

del periodo preoperacional de la inteligencia, y a la tercera de

12) Ibid, pag. 7.
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las operaciones concrestas, debido a que esta etapa de la clasifi-
cacién también concuerda en su aparicidn, con el periodo de las o

peraciones concretas del desarrollo intelectual.

Primer Estadio Preoperatorio de la Clasificacidn

Empezaremos por definir las caracteristicas de este pri
mer estadlo, llamado también estadio de coleccién figural. En és=
te "los nifios realizan "colecciones figurales", es decir, refinen
los objetos formando una figura en el espacio y tenlendo en cuen-
ta solamente la semejanza de un elemento con otro en funcién de -
su aproximidad espacial y estableciendo relaciones de convenien--
cia."(13) Dentro de este estadio, al presentarle al nifio una co=--
leccidn de objetos, puede presentar las siguientes conductas: --
a) que no los clasifique con base en ningin criterio espec{fico,
solamente va tomando en cuenta alguna caracteristica entre el pri
mer elemento y el que le sigue; b) puede ser que al principio co-
mience a tomar en consideracién una caracter{stica y después pase
a tomar otra, y ¢c) que simplemente no tome en cuenta ninguna ca--
racter{stica y sélo colecciones o agrupe para formar figuras. Es-
tas colecciones figurales que el nifio realiza, pueden darse con -
base en una sola alineacidén (horizontal o vertical), o con base -
en dos o mds direcciones al mismo tiempo (vertical, horizontal, -

diagonal, etec.) para formar figuras més complejas en representa--

13) Secretarfa de Educacién Piblica. Paguete Diddctico: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN PREESCOLAR, pég. -

12.
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cién de objetos de dos o tres dimensiones, o de entrada elaborar
objetos complejos, es decir, objetos interrelacionados, como lo -
puede ser un bosque, una gasolinera, etc.

"Es patente que las primeras alineaciones parclales, no
son, por distintas razones, clases verdaderas. Una de ellas es -
que la intencién no define la extensién."(14) Es decir, que el ni
fio al clasificar no considera las caracteristicas que tienen los
objetos agrupados, para determinar la forma de organizar su coleg

cién, as{ como la cantidad de elementos que intervengan en la mig

ma.

Segundo Estadio Preoperatorio de la Clasificacidn

En este estadio, llamado también de "colecciones no fi-
gurales", el nifio empieza a hacer agrupaclones de objetos para =
formar pequefios conjuntos. Aquf "el progreso se observa en que to
ma en cuenta las diferencias entre los objetos y por eso forma va
rios conjuntos separados, tratando de que los glementos de cada -
conjunto tengan el méaximo de parecido entre si."(15) Por ejemplos
si el nifio va a hacer una clasificacidén entre sus juguetes, trata
ré4 de formar varios conjuntos entre sus carritos, ya sea que pon-
ga los carros grandes en un conjunto, los carros chicos en otro,
etc., y de estos dos conjuntos obtenga otros paquefios conjuntos,

separando carros chicos y rojos de los carros chicos y azules, =

%) Ginsburg, Herbert y Opper, Sylvia, Op. cit., pag. 116.
15) Secretaria de Educacion Publica, Op. cit., pag. 3.
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etc. Dentro de este estadio también es posible que el nifio agrupe
bajo las siguientes caracter{sticas, segln el momento por el que

atraviesa dentro de este estadios a) en un primer momento puede -
realizar "pequefias colecciones, sin criterio tnico, con o sin re-
siduos heterogéneos"(16); b) en un segundo momento puede realizar
"eolecciones abarcativas, con criterio anico, sin posibilidad de

establecer a partir de tales colecciones, subcolecciones o vice==
versa"(17); y ¢) en un tercer momento puede realizar "colecciones
abarcativas, con criterio tinico, con la posibilidacd de astablecer
subdivisiones de esas colecciones abarcativas en subcolecciones,

sin acceso a la inclusién."(18)

Podemos notar, en este estadio, que el nifio ya no agru-
pa los objetos por el simple hecho de hacserlo, sino que lo hace -
basado en las caracteristicas proplas de los elementos. También -
se observa que ya ha logrado construir la relacidn de pertenencia
de clase, aungue no maneje la relacién de inclusién, esto es, el
nific no puede determinar aln que una clase tiene mas elementos -

gue la subclase, por ejemplo: puede pensar que tiene mas carros -

que juguetes.

Tercsr Estadio Operatorio de la Clasificacidn
En este Gltimo estadio, llamado operatorio, el nifio lo-

gra construir todas las relaciones gue comprende la clasifica-===

16) Gomez Palacios, Margarita, et. al., PRUEBA MONTERREY PA-
RA GRUPOS INTEGRADOS, pag. 47.

17) Idem.

18) Idem.

o e BRSNS Mt e o e e e e e e
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cién, tales como establecer clases, subclasas y la inclusién. Es

decir, ya es capaz de hacer clasificaciones de una manera Jerar--
quica y de comprander la inelusion. Por ejemplo: si se le pregun-
ta al nifios ¢qué hay mas, carritos o juguetss?, seguramente que -

respondera sin vacilar que hay mas juguetes que carritos, y al =~

preguntarle el porqué de su afirmacidn, argumentaré gue porgus

los carritos también son juguetes.

Podemos notar que el nifio, en este estadio, ya puede -

pensar en el todo y sus partes al mismo tiempo, es decir, puede
pensar en sus Jjuguetes y sus carritos a la vez.

Sin embargo, con todo el avance que se presenta en este
estadio, se manifiesta una limitacidn, y ésta consiste en que "la
clasificacidn del nific es concreta: comprende las relaciones de -
inclusidén de un grupo de objetos que puede ver, pero es incapaz -
de comprender algunas relaciones cuando intervienen clases imagi-
narias."(19) Por ejemplo no as aln capaz de poder establecer rela
ciones de inclusién, en una clasificacidén de un universo de aves
o de peces, ya que no puede verlos y manipularlos concretamente.
Asi, aunque el nifio puede descubrir las relaciones entre los obje
tos, que le permiten operar con ellos, esto s6lo es de manera con
creta, es decir, con objetos manipulables, pues al tratar de expg
nerle a situaciones en donde se le menciona los universos a clasi
ficar, e inclusive se le nombran algunas subcolecciones ya elabo-

radas, y se le solicita la inclusidén de clase, el nifio ante este

197 Ginsburg, Herbert y Opper, Sylvia, Op. ecit., pag. 120.
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tipo de clasificaciones "imaginarias" queda imposibilitado para -
operar con los elementos gue componen al universo, pues este tipo
de clasificaciones requiere de un grado mayor de abstraccidn del

pensamiento, que en el nifio aln no se ha desarrollado.

Relacién de la Clasificacidn con el
Concepto de Nimero

Una vez expuesto lo que es la clasificacién, sus rela--
ciones o propiedades y los estadios por los que pasa el nifio has=-
ta llegar a comprender estas relaciones dentro de una clase, toca
ahora el tratar de establecer su relacién con el concepto de nime
TO.

Hasta el momento, en los ejemplos manejados, podemos ng
tar que al clasificar una coleccidon de objetos, se ha tomado en -
cuenta las caracteristicas cualitativas de los mismos, agrupando-
los seghn el atributo elegido, y que ademis se han presentado en
situaciones de operacidn concreta, es decir, el nifio mane ja ma-=-
terial objetivo permitiéndole observar y comparar las propledades
de sus elementos. Pero cuando se hace mencidén al namero la situa-
cibén cambia.

Este cambio consiste en gque al pensar en un nimero de--
terminado, al momento se invoca mentalmente la imagen o idea de -
dicho nﬁmero, representado por un mismo tipo de elementos con ca-
racter{sticas idénticas, por elementos con caracter{sticas seme--
jantes entre s{ o por elementos sin ninguna caracter{stica comin
entre ellos, o simplemente invocamos mentalmente al numeral al =

gque se refiere, pero '"cuando pensamos en un nimero, también esta-
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mos clasificando ya que estamos estableclendo semejanzas y dife--
rencias."(20) La semejanza radica en que estamos agrupando a to--
dos los conjuntos que correspondan a la cantidad de elemsntos a =
que hace referencia el nimero que pensamos y, a la vez los esta--
mos diferenciando de los conjuntos cuya cantidad de elementos no
corresponde al niimero pensado. As{ pues, la semejanza se estable-
ce de conjunto a conjunto y no de elemento a elemento dentro de -
un conjunto, de tal manera que "agrupamos los conjuntos que se p3a
recen (o que son equivalentes) en su propiedad numérica, y es por
@so gque ya no importa que existan, o no, parecidos cualitativos -
entre los elementos que constituyen los conjuntos."(21) Lo mera-~
mente importante, es pues, que se establezca una equivalencia nu-
mérica entre la cantidad de elementos y la clase a la que nos re-
ferimos. La precisa propiedad numérica de determinada clase sefia=-
lada, conlleva a infinitizar su universo, puesto que perteneceran
a ella todos los conjuntos que posean la misma equivalencia numé-
rica, convirtiéndose ésta en un concepto abstracto en referencia
a la clase a la que pertenece.

Como se ha sefialado, 1o que determina gque un conjunto -
pertenezca a una clase o no es su propiedad cuantitativa, por tal
motivo, "el criterio serd en este caso, un criterio cuantitativo:

tener (o no) la misma cantidad de elementos gque los otros conjun-

50) Secretarfa de Educacién Pblica. Paguete Didacticos: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACICON EN GRUPOS INTEGRADOCS,
Pag. 7.

21) Idem.
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tos pertenecientes a la clase."(22) Esto se pone de manifiesto, -
al sstablecer una correspondencia término a término entre los elg
mentos de los conjuntos que pretenden pertenecer o0 nho a determing
da clase, exhibiéndose as{ la propiedad de pertenencia de clasifi
cacién y su transferencia al concepto de nimero.

Por Gltimo, "la relacién de inclusion caracteristica de
la elasificacidén juega también un papel importante en el concepto
de ntmero."(23) Esto se debe, a que si blen es cierto que se pue-
den formar diversas clases, estableciendc relacionss delimitadas
por una semejanza cuantitativa entre conjuntos, no significa que
sean clases aisladas, sino todo lo contrario, ya que en determina
da clase estdn incluidas las inferiores a ésta, y a la vez dicha
clase esta incluida en las superiores a ella, estableciéndose asi
una jerarquizacién y relacién de inclusién entre clases. As{ por
ejemplo: en la clase del nimero cinco, se encuentran incluidas -
las clases del ndmero tres, dos, uno, 6 la del cuatro y la del u-

no, etc.; pero también forma parte de la clase del nimero seis, -

slets, etc.

3.3.2 Seriacidn

La seriacién, de la misma manera que la clasificacién,

interviene en la formacién del concepto del nimero. En términos -

55) 1bid, pag. 8.
23) Idem.
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generales '"seriar es establecer relaciones entre los elementos -=-
que son diferentes en algin aspecto y ordenar esas .diferene=—w=-
cias."(zu) As{ un nifio, al pretender seriar un conjunto de'obje-—'
tos, tendra que buscar las diferencias entre ellos, pues necesita
considerarlas para poder ordenarlas.

Al realizar una seriacidn sobre cualquier conjunto de -
objetos, esta operacién podra dirigirse en dos sentidos, segln el
método que se utilice: creciente y/o decreciente. S5e dice que una
seriacién presenta sentido creciente y que quien la realizd utili
246 el método creciente, cuando los elementos a ordenar se presen-
tan del menor al mayor, es decir, en sentido ascendente. El senti
do decreciente de la seriacidén, se presenta cuando quien la reall
za, ordena los elementos del conjunto de mayor a menor, en senti-
do descendents.

En el ordenar los elementos de un conjunto, se presen=-
tan dos propiedades o relaciones entre ellos, que son fundamenta-

les para lograr la operatividad dentro de esta nocidén ldgica: la

transitividad y la reciprocidad.

Transitividad
"Lz transitividad consiste en poder sstablecer, por de-
duceidn la relacidn que hay entre dos elementos que no han sido -

comparados previamente, a partir de las relacionaes que se establg

o) Idem.
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cieron entre otros dos elementos."(25) Por ejemplo: si "a" es ma-
yor que "b", y si "b" es mayor que "e", entonces se puede deducir
que "a" es mayor que "c" sin necesidad de hacer comparaciones con

cretas entre los objetos que representan "a' y "ec'.

Reciprocidad

"Cada elemento de una serle tiene una relacidén tal, con
el elemento inmediato que al invertir el orden de la comparacidn,
dicha relacién también se invierte."(26) Por ejemplo: si "a" es -
rayor que '"b", al establecer la relacidon de reciprocidad entre es
tos dos elementos, se puede decir que "b" es, al mismo tiempo, mg
nor que "a".

"La reciprocidad hace posible, por otra parte, conside-
rar a cada elemento de la serie como término de dos relaciones in
versas: en una serie ordenada en forma decreciente (de mayor a mg
nor) cada elemento, salvo el primero y el filtimo, es al mismo ==
tiempo menor que el anterior y mayor gue el siguiente."(27) Por g
jemplo, si consideramos la serie creclente: fa*, "p" y "e", tene-

mos que "b" es a la vez mayor que "a'' y menor que teh,

2%5 Secretarf{a de Educacidn Piblica. Paquete Didactico: [PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION %N PREESCCLAR, pag. =

1k,

o6) Secretarfa de Educacidén PGblica. Paguete Diddctico: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA BSPECIALIZACION EN GRUPCS INTEGRADOS,
pag. 10.

27) Idem.
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Etapas o Estadios de la Seriacidn
E] desarrollo de esta nocién 1ldgica en el nifio, permite
dividirlo en tres estadios. El primer estadio aparece de los & a
los 5 afios de edad aproximadamentes el segundo estadio va de los

5 a los 7 afios aproximadamente; ¥y el tercer estadio se presenta -

de los 7 afios en adelante.

 Primer Estadio Preoperatorio de la Seriacién

En este primer estadio, llamado también de fracaso, al
presentarle al nifio una coleccion de 10 elementos que difieran en
altura para que los ordene, al tratar de seriarlos no puede esta-
blecer la relacidén "mayor que" y "menor qus" entre los elementos,
ni logra ordenar en su totalidad la serie. Dentro de este esta---
dio,y es comiin encontrar los siguientes tipos de construccioness -
a) "colocacién de algunos elementos, mas o menos paralelos y ver-
ticales, sin ordenacidn propiamente dicha,"(28) en esta conducta
se puede observar, que el nifio ignora en realidad el orden que ds
ben guardar los elementos dentro de la serie, pues intercala difg
rentes tamafios de elementos sin prestar atencion o importancia a
ello, y tampoco se percata de la hecesidad de tomar como base una
1{nea horizontal que permita una mejor apreciacidén de la serie; -
b) seriacidn "por pares y trfos incoordinados entre si,"(29) aqui

el nifio empieza a subdividir la totalidad de los elementos a se--

58 Gémez Palacios, Margarita, et. al., Op. cit., pag. 6.
29) Idem.
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riar, en pequefios subconjuntos compuestos por dos o tres elemen--
tos estableciendo un ordenamiento de término a término, dejando -
algunos elementos sin seriar; ¢) seriacidén de 4 a 5 elementos don
de el nifio logra construir una serie crecisnte de pocos elemene=--
tos, nombrandolos "chiquito", "mediano®, "més chiguito" o "poco -
chiquito", etc.; d) seriacién correcta por la clspide sin cuidar

la base, el nifio realiza una seriacidén incompleta atn, pues no tg
ma en cuenta la totalidad de los elementos, las nuevas seriaclo--
nes que realiza tienen como particularidad, aparte del mayor nime
ro de elementos tomados en cuenta, una disposicién espacial con -
referencia a una 1fnea dlagonal; y e) seriacidn de la totalidad -
de los elementos, esta construccidén tiene como particularidad, -
que el nifio considera a la totalidad de elementos a seriar, pero

alterna los elementos, quedando la clisplde sin secuencla logica,

més no as{ la base, pues otra particularidad de esta conducté, es
que el nifio considera un plano horizontal al serlar los elemen=-—-

tos, por tanto la limitante de esta conducta, radica en que el ni

fio descuida la cispide en la serie.

Segundo Estadio Preoperatorio de la Seriacidn
"En este el nifio logra construir series de diez elemen-
tos por ensayo y error. Toma un glemento cualquiera, luego otro -
cualquiera y lo compara con el anterior y decide el lugar en qus
lo va a colocar en funcidén de la comparacién que hace de cada nug
vo elemento con los que ya tenf{a previamente. No puede anticipar
1a seriacidn sino que la construye a medida que compara los ele--

mentos, ni tiene un método sistematico para elegir cual va prime-
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ro que otros.”(30) As{ aunque el nifio logra el ordenamiento de la

totalidad de los elementos, estd sujeto a utilizar sistematicamen

te 8l método por ensayo y error.

Tercer Estadio Operatorio de la Seriacidn

"En este estadio de la seriacidn, el nifio puede antici-
par los pasos que tiene que dar para construir la serie, y lo ha-
ce de una manera sistemitica, el método que utiliza es operatb---
rio."(31) E1 nifio se da cuenta sin necesidad da intercalar los e-
lementos cual va primero y cual después, realiza ya una funcidn -
l6gica, descubre que sl un elemento es mayor que el Qltimo coloca
do, sera mayor qus todos los que le anteceden, y menor que todos
los que le preceden. Esta operacién la puede realizar el nifio, -

porque ha llegado a construir las dos propiedades de la seria----

cidng transitividad y reciprocidad.

Relacidén de la Seriacion con el
Concepto de Niamero
La seriacidn al igual que la clasificacidén comienza =-
siendo, por parte del nifio, de manera concreta para desembocar -
posteriormente en clasificaciones y seriaciones interiorizadas o

abstractas que permiten al nifio construir el concapto de nimero.

s

30) Secretarfa de Educacién Piblica. Paguete Didactico: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN PREESCOLAR. page. -

14,
31) Idem.
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Cuando nos referimos a un nimero, tres, por ejemplo, no
nos estamos refiriendo exclusivamente a tres manzanas, tres de--
dos, tres arboles, etc., sino a la clase constituida por todos -
los conjuntos formados por dicha cantidad de elementos. Esto mis-
mo sucede cuando contamos o construimos la seris numérica (1, 2,
3, %, «..), "as decir que cuando seriamos los nimeros ya no seria
mos elementos, no seriamos conjuntos particulares, lo que serig=-
mos son clases de conjuntos."(32) De esta manera, cuando construl
mos la serie numérica, estamos ordenando las clases de conjuntos
con base en diferencias cuantitativas, es decir, establecemos una
relacidén entre las clases. Dependiendo del sentido en que ordens~
mos la serie (creciente o decreciente), asi{ serd la relacidén que
se establezeca: la relacién serd +1, si la ordenamos en sentido -
creciente (1, 2, 3, 4, «..), ¥y -1 si la ordenamos en sentido de--
craeciente (... 4, 3, 2, 1).

Como se puede notar, la serle numérica es el resultado
de una seriacién, por lo tanto, ésta reune las propiedades funda-
mentales de toda serie: transitividad y reciprdcidad.

Por ejemplos en la serie 1, 2, 3, 4%, 5 «cs, s1 3 s me-
nor qus Ly vy 4 @s menor que 5, se puede deducir que 3 es menor -
que 5 (transitividad).

Tomando en consideracidén la misma serie, si comparamos

1 con 2, notaremos la relacién 1 menor que 2, pero si invertimos

35) Secretarfa de Educacidén Pdblica. Paguete Didacticos PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN GRUPOS INTEGRADOS,

pag. 12.

Rt g
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la comparacidén, 2 con 1, la relacién también se invierte, y ahora
notaremos que 2 es mayor que 1 (reciprocidad); o bien, se puede =~
establecer la sigulente relacién entre 3, 4 y 53 4 es al mismo -

tiempo mayor que 3 y menor que 5 (reciprocidad).

"En sfntesis, puede decirse que el nimero es al mismo -
tiempo clase y relacidén asimétrica, se deriva tanto de la clasifi
cacién como de la seriacién. Esto implica que estd f{ntimamente rg
lacionado con ambas opseraciones légicas, pero no puede reducirse
a ninguna de ellas alsladamente, ya que es el resultado de la fu=-
sién de esas operaciones."(33) Se dice que es clase porque cada -
nlimero representa a todos los conjuntos gque puedan pertenecer a -
ella, y es relacién asimétrica, es decir, correspondencia de pro-
porclones diferentes, porgue como en la seriacidén se ordenan dife
rencias, al seriar los nimeros se esta ordenando una diferencia,

que puede ser de +1 o -1, segﬁn gl método tomado en cuentas cre--

ciente o decreciente.

Implicaciones del Concepto de Nfmero en su relacién
con las Operaciones de Clasificacidén y Seriacidn
Es importante hacer notar que sdlo en el concepto de ni
mero se puede clasificar y seriar a la vez, debido al eriterio -
cuantitativo al que se hace referencia al realizar estas operacig
nes, en cambio cuando se clasifican o serian objetos concretos, -

no se pueden realizar ambas operaciones simultaneamente, ya que -

33) 1bid., pag. 13.
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en este caso las operaciones obedecen a criterios o propiedades -
cualitativas particulares de los objetos. Esto es "al estar clasi
ficando con base en cualidades uno esta centrado en las semejan--
zas, los elementos se consideran equivalentes independientemente

de sus diferencias. Mientras se asta seriando con base en crite--
rios cualitativos, uno se centra en las diferencias, ya que se---
riar as ordenar esas diferencias. En el terreno cualitative, cla-
sificacidn y seriacién, por lo tanto se mantienen separadas. No -
se seria y se clasifica al mismo tiempo."(3”) En cambio, cuando -
se hace a un lado los criterios cualitativos y se pretende esta--
blecer una equivalencia numérica entre los elementos de dos con--
juntos, dichos elementos se consideran a la vez como equivalentes
y como diferentes. Es decir, son equivalentes "porque a cualquler
elemento de un conjunto le corresponds cualquier elemento del o=~
tro, son unidades intercambiables y diferentes por su posicién mo
mentanea dentro de la seriacién,"(35) por ejemplos colocada una =
serie de fichas, cada ficha podrd ocupar un s6lo lugar, no puede

astar repetida una misma ficha en dos lugares distintos, pero si

puede ser intercambiada por otra diferente a ella. Ademés, y como
se abstraen las cualidades de los elementos o unidades, lo tnico

que los hace diferente entre los demas, es precisamente el lugar

u orden que guardan en una relacién espacial, puss de no ser as{

podr{a ignorarse alglin elemento o considerarlo dos veces.

3%) Idem.
35) Idem.
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Para llevar a cabo o establecer la eguivalencia numéri-
ca entre los elementos de dos conjuntos, se hace necesario recu--

rrir a una operacién l1lamaias correspondencia biunivoca.

3.3.3 Conservacién de la Cantidad Discontinua

Otra nocién légica que el nifio debe de construir antes
de acceder al conceptoc de nﬁmero, es la de conservacién de canti-
dades discontinuas, pues el hecho de que los nifios sean capaces -
de contar una serie de numeros, pueda sumar o sustraer algunas =
cantidades, no significa que haya comprendido el concepto de nime
ro, puaes estas acclones bien pueden ser reallzadas de memoria y -
por mecanizacidn.

Para llegar a una comprensién del concepto de nimero, -
es necesario que el nifio llegue a una conservacidén de cantidad o
némero, la cual '"consiste en que el nifio pueda sostener la equiva
Jencia numérica de dos grupos de elementos, atin cuando los elemen
tos de cada uno de los conjuntos no estén en correspondencia vi--
sual uno a uno, es decir, aunque haya habido cambios en la dispo-
sicidén de alguno de ellos."(36)

El nifio al estar desarrollando esta nocidén 1légica, con-

servacién de la cantidad, recurre a otra operacidn: corresponden-

36) Secretarfa de Educacién Pidblica. Paguete Didactico: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN PREESCOLAR, pag. -

15,



cia término a término o biunfvoca, la cual es fundamental para -
llegar a construir el concepto de nimero, as{ como el descubri---

miento de las propiedades des la reversibilidad y la compensa==--

cidn.

Correspondencia Biun{voca o Término a Término
"La correspondencia término a término o correspondencia
piun{voca es la operacién a través de la cual se establece una rg
lacién de uno a uno entre los elementos de dos o mas conjuntos a
fin de compararlos cuantitativamente."(37) De aqui podemos esta--
blecer que si exlste una correspondencia biunivoca entre dos con-
juntos, éstos seran equivalentes en cantidad o nimero, y si no -

hay esta correspondencia, se establece que un conjunto es mayor o

menor cuantitativamente que el otro.

Reversibilidad
La reversibilidad es la propiedad del pensamiento que -
le permite al nifio "ejecutar una accién en cnalquiera de los dos
sentidos, pero teniendo la conciencia de que se trata de la misma
accién."(38) Es decir, el nifio es capaz de conservar la cantidad
discontinua, argumentando ante el cambio espacial de los aelemen--

tos de una serie ante los elementos de otra seris, que hay la mis

37) Secretaria de Educacién Piblica. Paquete Didacticos PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN GRUPOS INTEGRADOS,

pag. 1k, , .
38) Diccionario Enciclopédico de Educacion Especial, Tomo -

11T, pag. 1465.
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ma cantidad de elementos en ambas series porqus en las dos hay 14
gual, solo que estin acomodadas de diferente manera, pues a ningy
na fila se le ha agregado o guitado elemento alguno (identidades
simples o aditivas).. Una argumentacién similar presenta ante la -
conservacién de 1iquido, pues al presentarle, en un primer momen-
to, un par de vasos jdénticos con la misma cantidad de agua, al -
transvasar el agua contenida en uno de los vasos a otro vaso con
diferente apariencia f{sica (mds angosto o mis ancho que el vaso
modelo), el nifio sostendra que la cantidad de agua vertida en el
tercer vaso es la misma, pues no se ha qultado nl agregado agua a

ninguno de los vaso0S.

Compensacién
La compensacién gs una propledad de la conservacion de
la cantidad, pero también una forma de manifestacidén de la rever-
sibilidad al igual que lo es la inversién. lLa compensacidn o re--
versibilidad por reciprocidad de las relaciones, consiste en la =
comparacién de dos acciones contrarias contenidas en un mismo su-
ceso, 6s decir, una accidn queda compsnsada por otra contraria, =-
por ejemplos la longitud de la fila de elementos queda compensada
por la densidad que guardan los otros elementos dentro de la otra
serie. As{ el nifio argumenta que en ambas filas existe la misma -
cantidad de elementos, sélo que en una fila estan mis separados -

que en la otra, o viceversa, estan mds juntos que en la otra.
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Etapas o Estadios de la Corservacidn de
la Cantidad Discontinua
Al tratar de conocer la manera en que los nifios llegan
a la comprensién de estas operaciones, conservacion de la canti--
dad y correspondencia biunfvoca, se observé gque los nifios muy pe-
quefios atin no pueden comprender estas operaciones, y qus llegan a
su comprensién a través de un periodo de desarrollo, durante el -
cual se detectaron tres estadios o etapas por los que atraviesa -
el nifio antes de llegar a la comprensién de estas operaciones. El
primer astadio se presenta de los 4 a los 5 afios de edad aproximag
damente; el segundo estadio va de los 5 a los 6 afios de edad apro
ximadamente; y el tercer estadio se observa de los 6 afios de edad
en adelante. Los dos primeros estadios, al igual que en la clasi-
fiecacién y seriacidn, se consideran preoperatorios porque, ademas
de que se presentan durante la etapa preoperacional del desarro--
1lo de la inteligencia, el nifio no ha logrado afin construlr estas

nociones légicas operatoriamente.

Primer Estadio Preoperatorio de 1a Conservacidn
de la Cantidad Discontinua

Al presentarle al nifio una serie de objetos dispuestos
en fila, y solicitarle que construya otra serie de igual nimero -
de elementos, la conducta mis frecuente que se observa dentro de
este estadio, consiste en que el nifio coloca un mayor O menor ni-
mero de elementos, de tal manera que 10S extremos de ambas series
coincidan, es decir, el nifio considera gue las dos serles son e=--

gquivalentes en ntimero si tienen la misma longitud. Esto se debe a
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que el nifio de este estadio no utiliza aun la operacidn de la co=-

rrespondencia biunfivoca, para establecer la relacidn cuantitativa

entre los elementos de ambos conjuntos.

Segundo Estadio Preoperatorio de la Conservaciodn
de la Cantidad Discontinua

El nifio de este periodo ante la necesidad de igualar ny
méricamente dos conjuntos, logra construir una serie numéricamen-
te equivalente, pues establece dicha equivalencia numérica utili-
zando la correspondencia biunfvoca, es decir, astablece una rela-
cién de igualdad término a término entre los elementos de ambas -
series o conjuntos.

Sin embargo el nifio de este astadio presenta una limi--
tante que le impide lograr la conservacién de cantidad o nimero.
Esta limitante se circunscribe al hecho de que si cambiamos la -
configuracidon espacial de una de las series bajo la relacidn uno
a uno, ya sea alargandola o acortindola, para sl nifioc dejara de -
existir una equivalencia numérica entre las dos serles, y en oca-
siones sostendra que la fila mas larga tilene mids elementos porque
es mas larga, y en otras ocaslones dird que la mas corta tiene -
més elementos porque estdn mds juntitos. Estos razonamientos del
nifio se deben a que en ocasiones centra su atancién en la longi-
tud de la serie ignorando su densidad, o bien se centra en la den
sidad sin tomar en cuenta la longitud.

Se puede decir, que el nifio de este estadio, ya puede -
establecer la correspondencia biunivoca o uno a uno, pero ain no

tiene la nocidén de la conservacidén de la cantidad.
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Tercer Estadio Operatorio de la Conservaciodn
de la Cantidad Discontinua

El nifio de este estadio construye facilmente series e--
qgquivalentaes en nimmero, utilizando la correspondencia unc a uno en
tre los elementos de ambas series, inclusive llegan a establecer
dicha correspondencia sin necesidad de una proximidad espacial en
tre cada elemento de las series, es decir, el nifio del segundo eg
tadio establece la correspondencia unoc a uno colocahdo cada ele-~
mento de su serie debajo de cada elemento de la serie modelo, sin
embargo, el nifio del tercer estadio, ya es capaz de establecer -
una correspondencia biunivoca no espacial necesariamente. Ademés,
si se hacen cambios en la disposicidén espacial en los elementos -
de alguna de las series, el nifio seguira manteniendo la existen--
cia de la equivalencia numérica. Esto sucede debido a que el nifio
ya descubrié la propiedad de la raeversibilidad, pues si la confi-
guracién espacial sufrid cambios, invirtiendo el proceso seguido
para lograr este cambio espacial, se puede regresar a la forma -
primitiva y seguir presentando la disposicidn espacial inicial, -
También lo logra hacer merced al descubrimiento de la propiedad -
de la compensacidn, pues a pesar de que una fila es mis larga que
la otra, sigue teniendo la misma cantidad de elementos ya que la
longitud de una fila queda compensada con la densidad de la otra.

Podemos concluir que el nifio de este estadio "puede ha-
cer un conjunto equivalente y conservar la equivalencia, hay con-
servacidén del numero. La correspondencia uno a uno asegura la e--
guivalencia numérica independientemente de las transformaciones -

en la disposicién de 1los elementos qus conforman los col
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juntos a aquiparar."<39)

Relacidén de la Conservacidn de la Cantidad
Discontinua con el Concepto de Nimero

Esta relacién queda expresada por medio de la correspon
dencia, pues '"para determinar, con base en la propiedad numérica,
que un conjunto pertenece a una clase hacemos uso de la correspon
dencia biun{voca."(#0) Esto lo hacemos cuando establecemos una rg
lacidn entre un elemento de un conjunto con otro elemento del o=~
tro conjunto, y as{ sucesivamente con los demas elementos que col
ponen ambos conjuntos hasta que ya no se pueda establecer dicha -
relacién por falta de elementos, ya sea en un conjunto o en el o-
tro, de aqui se puede concluir que: si sobran elementos de uno de
los conjuntos, é@stos no son equivalentes numéricamentey por lo =
tanto, no pertenecen a la misma clase, pero si no sobran elemen=--
tos de ninguno de los dos conjuntos, entonces se dicen que son e-
guivalentes numéricamente y que pertenecen a la misma clase, de -
gsta manera, si "juntamos" todos los conjuntos equivalentes numé-
ricamente vamos a formar una clase. De la misma manera, cuando se
quiere ordenar las clases, establecemos la corrsspondencia biuni-

voca entre ellas, pues cuando ordenamos la seris numérica, ya sea

5T Secretaria de Educacidén PGblica. Paquete Diddctico: PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN PREESCOLAR, pag. -

16
40) Secretaria de Educacién Pdblica. Paquete Diddcticos PRO-
GRAMACION ACADEMICA PARA LA ESPECIALIZACION EN GRUPOS INTEGRADOS,

pag. k.
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en sentido decreciente o creciente, estamos considerando las dife
rencias +1 y -1 y determinando sus equivalencias numericas. "Ve-~-
mos asi cémo, en el caso del ntmero, las operaciones de clasifica
cién y seriacidn se fusionan a través de la operacidén de corres--
pondencia."(”7)

Las propledades de reversibilidad y compensacién, que -
el nifio descubre al desarrollar la conservacién de la cantidad, -
adquieren mayor trascendencia cuando el nifio es enfrentado a la -
suma y la resta, pues en estas operaciones simples matematicas el
nifio para comprenderlas debe ser capaz de poder conservar el niimg
TO.

Las propiedades de la reversibilidad y de la compensa--
cién permiten al nifio, comprender el porqué de la transformacién
de la cantidad en la suma y de la diferencia de cantidad en la -
resta, debido a que pueds invertir el proceso por el cual llegd a
tal resultado y establecer una compensacidén en las acclones desa-
rrolladas, asimismo dichas propiedades le permiten, al nifio, com=-
prender el porqué del lugar que ocupa cada clase numérica dentro
de una serie, ¥y ademas el poder reconstruirla cuantas veces sea =
necesario sin error alguno. Esto es, el nifio sabe gue el 3, por -
ejemplo, siempre ocupara en tercer lugar en la serie pues su posi
cidn esta compensada por una diferencia de +1 y de -1 a la vez, -
de igual manera puede establecer que independientemente del senti

do en que sea construida la serlie numérica, creciente o decrecien

L1) Idem.
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te, por ejemplo la clase del nimero tres, siempre guardaré el mis

mo lugar dentro de la seriae.

3.4 Conceptualizacidén de Aprendizaje

Como maestros nos es muy ficil confundir la memoriza---
ecidon con la comprensién al momento de impartir el conocimiento, -
de aqui gue nos sintamos satisfechos cuando nugstros alumnos son
capaces de repetir los conocimientos que les acabamos de "ense---
fiar" y desilusionados cuando después de dos dfas ya no recuerdan
lo ensefiado. Esto se puede deber al hecho de que muchos maestros
tenfamos la idea de que el aprendizaje estaba estrechamente liga-
do a la capacidad de repeticién que presenta el nifio ante tareas
similares a las "ensefiadas" en un preciso momento, pero a rafz --
del estudio de las caracteristicas del pensamiento 16gico del su-
jeto que aprende y del objeto de conocimiento a ensefiar, en este
caso aspecifico el nfimero, nos hemos podido dar cuenta de qué tan
lejos estamos de lograr un aprendizaje reflexivo bajo esa concep-
¢ién, por tanto esta situacidn nos obliga a reconceptualizar nues
tras ideas acerca del aprendizaje, el sujeto que aprende, el objg
to de estudio y el papel del maestro dentro del proceso de ense--
fianza-aprendizajey reconceptualizaciones, que si bien han sido ss
fialadas en otros estudios, aguf las retomaremos para establecer -
una alternativa de solucidn al problema gque enfrentamos: "aprendi

zaje" por memorizacidn.

Nosotros provonemos considerar al aprendizaje como un -
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proceso intrinseco al sujeto, donde el ritmo, el grado de abstrag
cién y comprensién, estaran siempre supeditados a la capacidad de
cada sujeto, convirtiéndolo as{ en un factor de desarrollo estrig
tamente individual e interno, donde la colectividad de un saldn -
de clases, estara matizada por la individualidad de cada uno de =
sus miembros, ya que "todo aprendizaje gspecifico se basa en el -
desarrollo de la inteligencia en general. El aprendizaje s6lo se
produce cuando el nifio posee mecanismos generales con los gue bug
de asimilar la informacion contenida en dicho aprendizaje. En es-
te sentido, la inteligencila es gl instrumento mds importante para

el aprendizaje."(*2)

Bajo esta manera de concebir al aprendizaje, "la com---
prensién inteligente es el ingrediente mas vital de todo el procg
so de aprendizaje,"(“3) pero el atribuirle al desarrollo de la in
teligencia en el nifio, el papel decisivo para el logro de un a--
prendizaje comprensivo de los conocimientos que el maestro expone
al nifio, no gquisre decir gque de antemano, y debido a las diferen-
cias intelectusles que los nifios presentan, ya gstén predestina~-
dos al fracaso o éxito escolar, puss "la inteligencia humana no =
estd preformada, no es innata en el nifio, sino que tiene su pro--
pia tendencia activa al desarrollo,"(uh) y es ese desarrollo lo -

gque el maestro debe de proplciar en el alumno, si realmente se -

k3) Furth, H. G. y Wachs, H., LA TEORIA DE PLIAGET EN LA PRAC
TICA, pag. 32.

43) Ibid, pag. 33.

44) Ibid, pag. 3h.
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busca un aprendizaje durarero y comprensivo de los conocimientos
que en el aula se imparten. Por tanto el masestro deja de ser s0lo
un transmisor de conocimientos para convertirse en un promotor -

del desarrollo intelectual del nifio.

En este apartado del estudio tedrico, se han expuesto -
las caracterf{sticas del objeto de estudio que como maestros nos -
interesa que el nifio aprenda: el nimero, y una conceptualizacion
de aprendizaje. Todo lo anterior nos conduce a reflexionar sobre
la complejidad del proceso que lleva al nifio a comprender el con-
cepto de nimero, y a cuestionar los procedimientos que hasta el -
momento hemos utilizado en nuestra prédctica docente para transmi-
tir este conocimiento, que como se ha visto, no es un conocimien=-
to que se '"transmita'" de persona a persona, como el transmitir -
una fecha conmemorativa o una noticia, sino que es un conocimien-
to propio de cada sujeto, el cual debe de descubrir, construir y
reinventar a fin de que pueda apropiarse de 1. Una vez més debe-
mos, entonces, como maestros reconsiderar lo practicado en nues--
tras aulas y tratar de implementar acclones que concdugzean a nues-
tros alumnos hacia un aprendizaje reflexivo y perdurable, a fin -
de que pueda ser la cimentacidn de nuevos procesos, que conduzcan

a la evolucidn de la capacidad intelectual del individuo.

<2
@
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Después de haber realizado el analisis precedente, he--
mos llegado a considerar gue al nifio se le expone y exige un cong
cimiento social, en este caso los numerales, antes de haber desa-
rrollado las nociones l6gicas previas al concepto del nimero, de
tal forma que este tipo de conocimiento, concepto de nitmero, recu
rre mas a la memoria que al intelecto, puss no se respeta su pro-
ceso natural de construccidén en el nifio. Conforme se avance en el
grado de escolaridad, mis evidente se hard esa falta de conceptua
lizacién, de aqui que cada vez el alumno entienda menos y se le -
haga mas dif{cil el aprendizaje de las matemidticas. Es urgente, -
por tanto, buscar otras alternativas para la ensefianza de los con
tenidos matemiticos, en este caso particular, el del concepto de
nimero, a fin de lograr una ensefianza operativa’y funcional.

Estas consideraciones nos han llevado, en primer térmi~
no, a reflexionar sobre la conceptualizacidn del sujeto que apren
de que hasta el momento se ha tenido, pues durante el desarrollo
del presente trabajo ha quedado en evidencia que la participacidn
del sujeto en el proceso de aprendizaje es activa, es decir, la -
mente del nifio estd muy lejos de ser una "tabla rasa" en donde se
inseriba toda la informacidén que el medio ambiente le brinda, ---
puss si bien es verdad que tal inseripeion mental existe y es ne-
cesaria en el proceso de aprender, ésta no basta para el logro de
un aprendizaje reflexivo, pues el nifio no s6lo se limita a regis-
trar datos, mecanismos operatorios, etc., sino que realiza una sg
rie de "conexionaes" entre la informacidn que recibe y la que ya -
posea, €s por ésto que se dice que el nifio no aprende nada gque -

sus estructuras cognoscitivas no se 1lo permitan, dicho de otra --
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forma, el nifio no se apropla de ningin conocimiento que su pensa-
miento 1égico no le permita.

Esta reflexidn, consecuentemente, debe hacer modificar
la actuacidén transmisora de conocimientos del maestro dentro del
desarrollo del proceso enseflanza-aprendizalje, puesto que ya no se
trata de transmitir conocimientos, sino de propicilar en el nifio -

el desarrollo de ellos y por ende, también, su desarrollo inteleg

tuale.

4,1 Papel del Maestro

Considerando la perspectiva anterior, se pueds inferir
que el papel del maestro tambidn necesita ser modificado a fin de
poder desarrollar una pridctica docente que coadyuve al desarrollo
intelectual del nifio. As{ el maestro queda liberado de su funcidn
de transmisor de conocimientos, de sus preocupaciones y presiones
al ver que el tiempo se le viene encima y 81 alin no ha terminado
el programa oficial. Hoy s6lo debera ser "un motivador y no una -
persona que inculca conocimientos (...) debe estar completamente
convencido de gue el pensar no puede ensefiarse como un tema, ni -
que tampoco es un objeto de conocimiento que se recuerda o se Ol-

vida,"(”5) asi, dentro de su nuevo papel, el maestro debe ahora =~

de preocuparse por:

L5) Ibid, pag. W2.
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a) cohocer el nivel de desarrollo intelsctual de sus a-
lumnos con raspecto al objeto de estudiog

b) proponer actividades que ayuden a sus alumnos a desa
rrollar su pensamientos;

¢) aprovechar lo que sus alumnos ya poseen, permitiéndg
les el intercambio de opiniones y experiencias; y

d) cuestionar siempre a sus alumnos del porqué de sus =
respusestas, ya que asto les permitiré reflexionar sobre sus actos
y en sus intentos de justificacién los orillara a buscar nusvas -
alternativas de solucidn.

Como puede observarse, el maestro aqui, ya no es i I R
der" que todo lo sabe, sino que todos sienten que aportan algo a
la tarea de aprender, pues todos los puntos de vista gque surgen -
del intercambio de opinlones son validas para construir el concep
to a comprender, puas nadie estd equivocado, sélo que difieren en

sus conceptualizaciones de acuerdo a su nivel de desarrollo.

4.2 Actividades Propuestas para el Desarrollo del

Concepto del Nimero en el Nifio

Durante el desarrollo de este trabajo, se han revisado
las actividades que el programa oficial marca para la ensefianza -
del nimero, y también las actividades gque el pensamiento légico =
del nifio requiere para la construccidn de este concepto. Asi se -
puede observar que hace falta implementar estas actividades qus

permitan desarrollar en el nifio las nociones logicas, clasifica--
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cion, seriacién y conservacidén de la cantidad discontinua, pro---
vias al concepto del ntmero. Por tanto las actividades que aqui -
se proponen para conducir al nifio a un aprendizaje comprensivo --
del concepto del nimero, oscilan precisamente en torno a desarro-
llar las nociones 16gicas que este concepto requiere, dejando de

lado a la introduccién de numerales hasta al momento en que el ni
fio ya haya construido este concepto, es decir, las actividades -
que nosotros proponemos gstan encaminadas a la conceptualizacién

del nfimerc més no al mansjo de numerales.

%.2.1 Actividades para desarrollar la Nocidn Ldgi-

ca de la Clasificacidn

En apartados anteriores, se ha hecho mencion de la no--
cién 1dégica de la clasificacidn, exponiendo desde qué es, cuales
son sus propledades, los estadios por los que pasa al nifio hasta
llegar a una clasificacidén 1égica. Enunciar los tres estadlios de
la clasificacidén y describir en cada uno las conductas que mani--
fiestan los nifios que pertenecen a ellos, no tiene la finalidad -
de etiquetar a cada nifio segln su nivel, sino sirve para que el -
maestro al proponer actividadss de clasificacidén dentro del aula,
se percate del nivel en que sus nifios se encuentran a fin de po~-
der guiar la actividad y la conduccidén reflexiva de éstas hacia =
el logro del desarrollo del pensamiento légico del nifio.

As{ 1la misma actividad puede ser dirigida a todo el gru

po, mds no as{ su conduccidn, pues ésta obedecera a la particula-
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ridad del pensamiento de cada nifio.

Como en toda practica docente, para abordar la enseilan-~
za de determinado tema o contenido programatico, es preciso que -
el maestro previamente consideres

a) qud tanto saben los alumnos sobre el tema,

b) qué material es el mas adecuado para ensefiar dicho -
tema,

¢) coémo se va a conducir el tema y les actividades, y -

d) qué se pretende lograr con el desarrollo dé esas ac-
tividades.

Estos aspectos deberan estar siempre presentes en el mg
mento de intentar promover dentro del aula, el desarrollo de las
nociones légicas que hacen posible la construccidén del concepto =
del nimero.

A continuacidén se proponen situaciones que promusven el

desarrollo de la nocién 1dgica de la clasificacidn.

A. Criterios de Seleccidén del Material

La seleccidn del material para el desarrollo de esta ag
tividad, es muy importante, pues el material debe de permitirle -
al nifio operar libremente sobre 81, es decir, brindarle la oportu
nidad de establecer su criterio de clasificacidén sobre el mate---
rial propussto y no que el material lo orille sdlo a la considera
cién de una finica forma de poderlo clasificar, pues de ser asi el
nifio quedaré limitado a lo que el material le sugiere lo que hay
que hacer, y el maestro no tendra manera de indagar la hipbtesis

real que maneja el nific al momento de regalizar sus colecciones. -
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De aqui la importancia de la seleccidn del material, por tanto es
convenienta considerar los siguientes aspectos:

a) "El conjunto de elementos quse se presentan (conjunto
universal) debe estar claramente definido; (...) este conjunto u-
niversal debe constituir en si mismo una clase, (...) ¥y debe exig
tir alguna semejanza entre los elementos propuestos, asf como va-
rias diferencias."(hé) Por ejemplo: la clase de figuras geométri-
cas planas, el conjunto de ropa de vestir para el verano, el con-
junto de los Gtiles escolares, etc.

b) "Es fundamental que el material sea clasificable con
base en diversos criterios, por lo menos tres. Es decir los ele--
mentos deben presentar diferencias de forma, tamafio y coler, o =
bien diferencias referentes al material de que estan hechos, al -
grosor, a la transparencia u opacidad, etc."(h7)

¢) "Los elementos presentados deben guardar entre s{ u-
na relacidén general de semejanzas (la clase misma), pero al mismo
tiempo presentar diferencias suficientes como para que la activi-
dad a desarrollar por el nifio sea rica y no se limite a ancontrar
sdlo un criterio clasificatorio. Es importante también que los e=-
lementos presentados sean parecldos, pero no iguales, es decir, -
gue cada elemento tenga respecto a cada uno de los demds cilertas

seme janzas, pero también ciertas diferencias.“(MS) Por ejemplo, -

L&Y Universidad Pedagdgica Nacional. Antologfa: LA MATEMATI-
CA EN LA ESCUELA III, pig. 15.

47) Ibid, pég. 16.

4L8) Idem.
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si se elige el universo de la clase de las figuras geométricas =
planas, se deberi de tener cuidado de que no haya dos cuadrados 1
dénticos, pues pueden presentar igualdad en tamafio, color, pero -
diferenciar en grosor, ¥y as{ con cada elemento que pertenece a e-
sa clase.

d) Debs existir variabilidad en los materiales y clases
propuestas para clasificar, pues "gs fundamental que la tarea cla
sificatoria se realice con diversos materiales, tanto geométricos
como representativos de objetos de la realidad, pues es posible -
que un nifio (en especial en el momento de transicidn) que hace u-
na coleceidén figural pura con ciertos materiales, se acerque con

n(49)

otros materiales, mucho méds a la coleccidén no figural.
La observancia de estos aspectos, tienen la finalidad -
de presentar un material que permita, por un lado, al alumno expg
ner su nivel de conceptualizacidén real que de la clasificacién po
sea, y por otro lado, ofrecer al maestro una panoramica objetiva
de los niveles de conceptualizacién que los alumnos presentan, a
fin de poder conducir con éxito la actividad, pues le permite, a=-
demas, detectar en qué parte del proceso de adquisicidn de esta -

nocidén légica se encuentran los alumnos.

B. Conduccidn de la Actividad
Una vez seleccionado el material con el que trabajara -

el grupo, el cual puede estar agrupado en equipos de 4 a 6 elemen

— Lg) Ibid, pag. 17.
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tos, en parejas, o presentar la actividad con cardcter indivie---
dual, el maestro facilitard el material unos minutos antes de en-
trar de lleno al desarrollo de la actividad, para que el nifio ten
ga oportunidad de explorarlo a fin de que establezca las semejan=-
zas y diferencias entre sus elementos.

Para entrar de lleno a la actividad de clasificacién, -
el maestro elige una "consigna abierta, que permita que sea el ni
fio quien elija el criterio clasificatorio gue va a utilizar, qué
conjuntos va a formar en consacuencia, etc. Esta consigna puede =
ser "poner junto lo que va junto" o "éebmo podriamos agrupar es--
tos elementos?". (...) Esto permitird por una parte, que sea el -
nifio quien realice las acclones intelectuales necesarias y por o-
tra parte, que el maestro diagnostique en qué etapa del desarro--
1lo se encuentra, lo cual darid la base para el trabajo poste=-
rior."(50)

A partir de esta consigna general:s "Pon junto lo que va
junto", el trabajo del maestro dependeré de la construccidn que -
cada nifioc realice, pues los cuestionamientos que a partir de ese
momento dirija al alumno, deberin ser precisos para cada construg
cién, siempre buscando el provocar un conflicto cognitivo en el a
lumno a fin de promover su desarrocllo 16gico-matematico.

Inmediatamente después de que el maestro observe la ---
construceidn inicial del nifio, debera asegurarse del criterio cla

sificador utilizado por el nifio al realizar el agrupamiento, para

50) I1bid, pag. 16.
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1o cual deberd preguntar: IQué hiciste? 6 ¢Por qué los acomodaste
as{? Estas incdgnitas permitirin al maestro detectar si es una cg
leceidn con intencidn clasificatoria, o si es producto del azar u
obedece a un estado figural. Dependiendo de la respuesta que dé -
el nifio, el maestro conducira el cusestionamiento ya sea para: --
a) la toma de conciencia del criterio clasificatorios b) el esta-
blecimiento de la pertenencia inclusiva entre los elementos de u-
na clase; c) la flexibilidad del criterio clasificatorio; d4) la =
promocién de la anticipacidn de proyectos de clasificacidny y ==
g) la reunidén y disociacidén de colecciones.

El presentar de manera sistematizada los lineamientos -
de trabajo, arriba enunciados, no significa que deban de ser lle-
vados a la prédctica de una forma esquematizada y sacuencial, sino
que, se insiste una vez més, deberan proponerse en el momento oO--
portuno, lo cual seri determinacion del alumno y no del maestro,
pues sera el alumno quien por medio de sus respuestas, indicara -
al maestro que astd capacitado para proseguir en su camino hasta
lograr la construccidn operatoria de esta nocidén légica: la clasi

sificacidn.

C. Lineamientos de Trabajo
La toma de conciencla del criterio clasificatorio, por
regla general, a este lineamiento de trabajo se recurre con fre--
cuencia, cuando el nifio alin no es capaz de realizar colacciones =~
basadas en un criterio clasificatorio, de aqui que su objetivo, =
sea precisaments, el conducir al alumno a la toma de conciencla -

del criterio clasificatorio, situacidén que se inicia desde el mo~-
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mento de las colecciones figurales, debido precisamente a que el
nifio en este estadio alin no descubre las relaclones de semejahzas
y diferencias entre los elementos de un universo, ¥y al pedirle -
que los agrupe poniendo junto lo que va junto, se observara ¢oO--
lecciones figurales con o sin residuo, pero se tendra la certeza
de que pertenecen a este estadio cuando el maestro pregunte &Qué
hiciste? o ¢Por qué los juntaste asi?

Suponiendo que el nifio con su justificacidn indique que
realmente se trata de una coleccidén figural, con agrupamientos -
sin residuo, el maestro procede a promover el cambio del tipo de
construccidén, por medio de las consignass cPuedes hacerlo de otra
manera? 6 ¢Te gustarfa cambiar algo?; para el caso de agrupacio--
nes figurales con residuos, el maestro indagara la‘posibilidad -
que tiene el nifio de encontrar la pertenencia de esos elementos -
en las colecciones figurales formadas, para lo cual utilizara con
sighas como: ¢Puedes segulr acomodando los que quedan?, ¢Y éstos?
¢Dénde crees que se puede poner éste?, etc.

| En caso de que en ambas situaciones descritas, coleccig
nes figurales con y sin residuo, el nifio no modificara sus cons--
trucciones iniciales, se podra pensar que ese nifio definitivamen-
te pertenece al primer estadio de la clasificacidén, por lo que el
maestro induciré al nifio al centramiento o blsqueda de las rela=--
ciones de semejanza entre los elementos, tomando el maestro un e-
lemento cualquiera de la coleccidén y pedirle al alumno gque busque
otro que se le parezca. Si sucede lo contrario, es decir, si el -
nifio modifica sus construcciones figurales, la 1f{nea de trabajo a

seguir dependera de la construccion que el nifioc realice y de la -
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justificacién que le asigne. Por tanto a partir del segundo esta-
dio, los lineamientos restantes pueden alternarse en la conduc---
cién de la actividad, pues como se denotara, cada uno de ellos -

tiene una funcidn especifica, al igual que &ste que se acaba de -

describir.

Al trabajar con base en el lineamiento anterior, con ni
fios que se encuentran en el primer estadio, se podra observar que
en el momento de que el nifio logra realizar colecciones basadas -
en la maxima semejanza entre sus elementos, se encuentran ya en -
las puertas del segundo estadio, donde ahora importa que el nifio
logre establecer la relacidn de pertenencia entre los elementos =
de una clase, pues al inicio de este segundo estadio es comin ob-
servar una alternancia de criterios donde "forman colecciones ma-
yores, pero cada coleccidn no abarca todos los elementos que pue-
de abarcar y/o las diferentes colecciones no astin formadas en bz
se a un mismo eriterio.”(51) Por tal razén el establecimiento de
la pertenencia inclusiva entre los elementos de una clase, tiene
por objetivo el que el nifo, por medio de cuestionamientos como:
¢Hay algin otro elemento gque pueda formar parte de este montén o
grupo? ¢Por qué? ¢Podrfamos poner este elemento en este conjunto?
éPor qué?, logre establecer la pertenencia de los elementos de u-
na clase y por ende su extensidn. Si el nifio, ante los cuestiona-
mientos precisos del maestro, no logra establecer dicha relacidn

de pertenencia, entonces el maestro debera proponerle actividades

51) 1bid, pag. 17.
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comos descriminacidén de pertenencia entre los elementos de un con
junto dado, donde el alumno deberd descubrir gue elementos no per,
tenecen a ese conjunto y justificar el porqué de su aseveracion;
en otras ocasionss se ls podra proporcionar elementos seme jantas
a fin de que el nifio complete el conjunto (delimitacidén de exten-
sién), etc.

Una vez que los nifios o el nifio demuestra poder establg
cer la relacidén de pertenencia entre los elementos de una clase y
poder delimitar su extensidn, se inicia el camino para el logro -
del descubrimiento de la relacién de inclusién de clase, para lo
cual se proponen lineamientos como: la flexibilidad del criterilo
clasificatorio, la promocidén de anticipacién de proyectos de cla-
sificacidn, y la reunién y disociacién de colecciones.

En esta triada de lineamientos, es necesario denotar, =
gue seglin el desempefio que el nifio manifieste ante la flexibili--
dad del criterio clasificatorio, es posible determinar por medio
de consignas como: dQué tienes MAS seeeeessse O sosecvencs? ZPor
qué?, si el nifio puede establecer la relacidn de inclusidn entre
las subclases y la clase, es decir, cuando se solicita al nifio =
por medio de consignas como: éCémo podr{amos formar mas montones
con estos mismos elementos? 6 éCoémo podrfamos formar menos monto-
nes?, que integre colecciones pequefias en colecciones mds abarca=-
tivas, y a la inversa, y lo logra realizar con éxito, el paso si-
gulente &s realizar cuestionamientos que indiguen al maestro si -
el nifio ya logré la inclusidn de clase, para lo cual una vez rea-
lizada una coleccidén abarcativa, se le pregunta, por ejemplos --

¢Qué tienes mis, tridngulos rojos o triingulos? ¢Por qué? y ¢Qué
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tienes mis, tridngulos & tridngulos rojos? ¢Por qué? y ante ambas
preguntas contesta que son mids los elementos de la clase que la -
subclase, se¢ puede decir que el nifio ya es operatorio; pero si sy
cede lo contrario, es decir, puede realizar coleccionaes abarcati-
vas y subcolecclones, pero alin no puede establecer la integracidn
entre los agrupamientos formados, entonces, el maestro debera de

poner en prictica estos tres Gltimos lineamientos enunciados. -=-
Propondré actividades como la realizacién de colecciones espdénta=-
neas y dicotdémicas, y sobre ellas pedir el aumento o reduccidn de
los conjuntos formados, utilizande las consignas ya enunciadas. =
Solicitarle a los alumnos gue anticipen el proyecto de clasifica=-
¢idn, también contribuye a la movilidad de criterio y descubri---
miento de la relacidén de inclusidn, pues al solicitarle de antema
no ¢Cémo acomodarfas este material? o ¢En qué te fijarfas para a-
comodar todo esto?, obliga al alumno a fijar su atencion en las -
semejanzas y diferencias de los elementos del universo a clasifi=-
car, pudiendo asi, paulatinamente, llegar a criterios clasificatg
rios cada vez mas abarcativos, pudiendo establecer subcolecciones
sin perder de vista a la clase abarcativa. Asimismo en la activi-
dad de reunidn y disociacidén de colecciones, al solicitarle al a-
lumno que de una clase total extraiga los elementos con determina
do atributo y preguntarle ¢Qué te quedé? ¢Cémo llamarfas a cada -
montén formado? éEn qué se parecen ambos montones?, se estara con
duciendo al alumno al logro de la relacién de inelusibén, objetivo

general del desarrollo de todas estas actividades.
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L.0.2 Actividades para desarrollar la Nocidn Légi-

ca de la Seriacién

Para implementar actividades que conduzcan al desarro--
110 de esta nocién 1ldgica, la seriacidén, en los alumnos, el maes-
tro, igual que para la clasificacidn, el qué, el cdémo, el con ==
gqué, etc., son aspectos que debe de considerar ya que preceden =-
siempre a un dia de trabajo.

En este apartado, se vuelve a abordar a la seriacidn cg
mo nocion ldégica del pensamiento, s0lo que en esta ocasidén queda-
réd de lado la exposicién tedérica al respecto, pues ésta ya astd -
contemplada y precisada en un apartado espaecifico anterior, ahora

corragsponde, abordar esta nocidén desde el punto de vista didédeti=-

CO.

A. Criterios de Seleccidén del Material

El material utilizado para el desarrollo de las activi-
dades de seriacidn, deben de comprender una clase, es decir, de=-
ben de formar una clase, pero sus elementos deben presentar una -
diferencia en cuanto a un sélo atributo, ya que en los demds de--
ben de ser iguales, por ejemplo si se va a ordenar el atributo -
de la altura, los elementos que componen la clase, seran iguales
en color, grosor, materiél, etec., pero cada elemento tendra dife;
rente longitud.

Otra particularidad de los elementos a seriar, es gque -
deben ser elementos que no tengan base, es decir, que no se pue--

dan parar sobre una superficie plana, ya que esto facilita el prg
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ceso de construccidén de la serie al alumno, evitando al maestro -
detectar el nivel real de conceptualizacién del nifio, por tanto =~
el material propuesto debe permitir el ordenamiento sélo en posi-
cién horizontal.
También debe existir una variabilidad en los conjuntos

a ordenar como en el atributo, as{ como en el tipo de material de
los elementos que conforman el conjunto. En cuanto a la cantidad
de elementos a ordenar esto depende en gran medida del tipo de =~
construccién que realice el nifio, pero en general pueden ser con-
juntos de 5 a 8 elementos para nifios de nivel bajo, de 10 para ==

los de nivel medio, y hasta de 20 para los de nivel alto.

B. Conduccidén de la Actividad

La conduccién de las actividades en el aula, se inicia,
en el momento en que el maestro reparte el material al alumno, la
pareja o al equipo, para que lo examine, antes de que dirija al =
grupo la consignaz Acomddalos del mis chico al mas grande, con -
la cual se inicia propiamente la actividad de seriacién. Una vez
hecha la serie el maestro preguntas ¢Estdn bien ordenados 6 acomg
dados del mis chico al mis grande? Es oportuno aclarar que astas
dos consignas siempre gstaran presentes en todo momento de la se-
riacién, ya que con la primera se inicla, ¥ con la segunda se Treg
firma o no la conceptualizacién que se aprecila al término de la -
accidén, pues si el nifio cometid un error al seriar los elementos,
esta fl1tima pregunta le da la oportunidad de regconstruirla o no,
seglin sea el caso. S1 es un nifio que aln no puede establecer la =

seria, tal error pasara desapercibido.
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As{, dependiendo de la construceién del nifio, el maes--
tro optara por alguna de las siguientes lineas de trabajo: a) el
logro de la construccién logica de la serie, b) la sistematiza~--
cidn del ensayo y el error, ¥ ¢) el establecimiento de relaciones

entre los elementos que conforman la serie.

C. Lineamientos de Trabajo

El logro de la construceidn 18gica de la serie, tiene -
por objetivo conducir a aquellos nifios lncapaces de construir una
serie, nifios del primer estadio, a que descubran las diferencias
entre los elementos a ordenar y coordinar esas diferencias a fin
de poder lograr la serie 16gica. Este lineamiento sera precisado
por el maestro, cuando observe que existen nifios que al pedirles
que ordenen todos los elementos del mads chico al mis grande, lo -
hagan en forma de trios, dejen elementos sin considerar, logren -
la serie pero sin plano horizontal ni cfispide, etc., ¥y que ademas
ante la pregunta de si estdn bien ordenados del mis chico al mas
grande, contesten afirmativamente. En este - momento el maestro
tendra la certeza de gue su alumno se encuentra dentro del primer
estadio de la seriacion, por lo que su objetivo sera que los ni--
fios logren la construceidén légica de los elementos que constitue=-
yen el conjunto a ordenar. Por tanto el maestro, a fin de dismi--
nuir la cantidad de diferencias a ordenar, por ejemplo, si el con
junto dado fue de 10 elementos, es conveniente reducirlo a la mi-
tad, y pedir al nifio que sefiale el elemento mis pequefio y el mas
grande, colocandolos en extremos paralelos, a fin de gque acomode

el Testo de la coleccidn entre ambos elementos. Una vez que el ni
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fio logra construir series pequefias de 5 6 6 elementos, se aumenta
la cantidad de elementos a 10 y se repite la consigna de ordenar-
los del mas chico al mis grande, si el nifio logra ordenar logica=-
mente los 10 elementos, astard indicando al maestro que ha descu-
bierto el método de ensayo y error, que le permite ir comparando
elemento a elemento, observando las diferencias entre elementos -
contiguos, pero atn sin posibilidad de establecer relacliones de -
reciprocidad y transitividad entre ellos.

Cuando el maestro se percata de que el alumno logra =--
construir una serie de 10 elementos, tanto en sentido ascendente
como descendente, pues ante las consignas: Ordenar del mis chico
al mis grande, y ordenar del mis grande al mis chico, el alumno -
lo realiza con éxito, es el momento de sistematizar el método por
ensayo y error e iniciar con esto el descubrimiento de las rela--
ciones de transitividadwy reciprocidad, siendo precisamente ésto
Gltimo el objetivo de este lineamiento de trabajo.

A partir de la construccidén de la serie compuesta por -
10 elementos, se le ofrecen al alumno 5 elementos mas y se le pi-
des Ahora, bliscales el lugar que deben de ocupar estos otros. Si
el nific realiza con éxito esta operacidn se aumenta la serie a 20
elementos; psro si fracasa se le pide Que destruya toda la serie
y trate de ordenarlos de uno por uno hasta completarla.

Cuando el nifio es capaz de intercalar elementos en una
serie ya construida, para corroborar si 8l nific ha descublierto ya
las relaciones de reciprocidad y transitividad, se le cuestionas
Se toma un elemento cualquiera de la serie y se le plde que enun-

cie qué elementos son més grandes gue el elemento seleccionado ¥y
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cudles los mas pequefios; después se le solicita gue escoja de la

serie un elemento cualgquiera (a excepcidn del primer ¥y @ltimo ele
mento de la serie) y se le interroga: 531 este elemento es mayor -
que "x" (otro elemento de la sarie) {Cémo es "x" en referencia a

este elemento (sl elemento elegido inicialmente)? (reciprocidad)s
para indagar la relacién de transitividad se le cuestiona as{: Se
escogen tres elementos, uat, "p" y "c", y se le sefiala si el ele-
mento "a" es mayor que el elemento "p" y si "b" es mayor que el -
elemento "c" ¢Qué puedes decirme con respecto de los elementos -
ng" y Ye"? (transitividad). S5i el nifio responde con éxito a estas
preguntas, se estara frente a un nifio que ha alcanzado la operati
vidad en esta nocidén légica. De no brindar raspuastas operato---
rias, entonces el maestro pondra en marcha actividades que pro---
muevan el descubrimiento de dichas relaciones, como lo pueden ser
la comparacién de series inversas, donde una vez realizadas las =
dos series, una en sentido creciente y otra en sentido decrecien-
te, el maestro preguntard por la ubicacién de un mismo elemento -
en ambas saries, con la finalidad de que el nifio descubra que un

mismo elemento dentro de una serie en sentido crecients, estara -
después dentro de una serie en sentido decreciente (reciproci---
dad). Otra actividad, es pedir a los alumnos que entre dos elemen
tos dados, acomode a la vez todos los elementos que sean mMAs pe--
quefios quse el elemento mayor y mids grandes que el elemento menor,
pero sin acomodar mis elementos de los ya dados (transitividad).

Cuando el alumno logra realizar con axito estas actividades y con
testar las consignas propias para la certificacidn del descubri--

miento de las relaciones de reciprocidad y transitividad de la sg



75

riacién, se pensara que el nifio ya abordd sl nivel operatorio en

asta nocidén légica.

%.2.3 Actividades para desarrollar la Nocién Logi-
ca de la Conservacién de la Cantidad Discontinua

En este apartado se abordard, nuevamente, la nocion 16-
gica de la conservacidén de la cantidad discontinua, sélo que bajo
la perspectiva diddctica, puss en esta ocasién se expondran, a mg
do de sugerencia, actividades encaminadas a desarrollar esta no=--
cién del pensamiento 1légico-matemitico del nifio, indispensable pa
ra la conceptualizacién del ntmero.

Para el desarrollo de las siguientes actividades, al i-
gual que para el desarrollo de las otras nociones légicas de cla=-
sificacidn y seriacidén, el papel del maestro es el ds conductor -
activo, donde previamente tenga astructurado su plan de accidn al
momento de promover dentro del aula el desarrollo de las activida

des que a continuacidon se proponen.

A. Criterios de Seleccidn del Material

La seleccidn adecuada del material a utilizar para el -
desarrollo de la nocidn de la conservacion de la cantidad discon-
tinua, garantiza en gran medida el éxito en la conduccidén de la =
actividad, por tanto, el maestro tendra especial cuidado al momepn
to de elegir el material a utilizar, para lo cual se recomienda -
"utilizar pares de conjuntos formados por material homogéneo cua-
litativamente, por ejem.: dos conjuntos de caramelos (unos de men

ta y otros de café), dos conjuntos de botones (unos redondos, O--
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tros cuadrados), (...), etc. Cada uno de los conjuntos debs tener
por lo menos 6 6 7 elementos, pues, Si son mMenos, el problema pue
de resolverse perceptivamente, sin apelar a la corresponden-=-
Cia’n(SZ)

Cabe hacer mencién, que la cantidad de objetos que cada
conjunto contenga, dependera del nivel conceptual en gue se en---
cuentre el nifio, de tal forma, que dicha cantidad de 6 4 7 elemen
tos, puede acrecentarse hasta los 15 elementos o mas, dependiendo
siempre, como ya se enuncidé, del nivel conceptual en que se en---
cuantre el nifo, pues 4ste marcari las estrategias a seguir por -
gl maestro a fin de lograr una conduceidén de la actividad hacia -
la operatividad.

Los conjuntos gque se propongan para trabajar la conser-
vacién de la cantigdad discontinua, variarin en cuanto a la canti-
dad de selementos que los componen, sagiin el nivel conceptual que
presenten los nifios, siendo pequefios cuantitativamente para aque-
1los nifios que ss encuentren en el primer eastadio de la conserva=-
cién de la cantidad discontinua, aumentando la cantidad de elemen
tos en los conjuntos propuestos, segiin evoluciona el nivel concep
tual del nifio.

Los conjuntos utilizados para trabajar con nifios de de-
terminado nivel conceptual, podran variar cualitativaments, mis -
no cuantitativamente, sin perder de vista que ambos conjuntos de-

ben ser siempre homogéneos cualitativamente hablando, es decir, -

52) 1bid, pag. 42.



77

en ocasiones habrd necesidad de trabajar varias veces con nifios -
que no logran avanzar de nivel de conceptualizacién, para lo cual
el maestro podra variar la cualidad homogénea de ambos conjuntos,
més no la cantidad de los elementos que comprenden ambos conjun--

tos, pues esta variacidén cuantitativa, gstara sujeta al nivel con

ceptual del alumno.

B. Conduccidn de la Actividad

La conduccidn de las actividades para el desarrollo de
la nocidn de la conservacidn de la cantidad discontinua en el ni-
fio, se inicia al instante en gue el maestro reparte o hace repar-
tir el material de trabajo, pudiendo estar dirigida la conducecidn
de la actividad al alumno o al equipo de alumnos. Cuando los alum
nos tienen en su poder los conjuntos a squiparar, el maestro les -
dirige la consignas "Fijense si los montones {o conjuntos) tienen
igual cantidad de cosas (o elementos), & si en uno hay mas y en o
tro menos". Despuéds de que los alumnos han realizado cualquier ag
cidén que los conduzea a resolver el problema que se les presenta,
el maestro indagard cémo es que llegd a tal resultado, preguntan-
dole al alumno: ¢Cémo sabes que hay igual cantidad de objetos en
cada conjunto? 6 ¢Cémo sabes que en uno hay més y en otro menos?
Las respuestas que el nifio dé a estas dos incbgnitas basicas, de-
linearan el nivel de conceptualizacidén que el nifio presenta, ori~A
1lando al maestro a inclinarse por alguno de los siguientes lineg
mientos de trabajo: a) el logro del establecimiento de la rela=--
cidn término a término & correspondencia biunfvoca, y b) el logro

de la coordinacién entre relaciones de compensacidn y reversibili
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dad.

La eleccidén que haga el maestro del linsamiento de tra-
bajo a seguir, estard circunscrito al nivel conceptual que el ni-

%o manifieste en esta nocidn del pensamiento 146gico-matematico.

C. Lineamientos de Trabajo

El lineamiento de trabajo encaminado al logro del esta-
plecimiento de la relacidén término a término, estd dirigido a to-
dos aquellos nifios, que atin no han descubierto la correspondencia
biunivoeca como método que les permitan el determinar la existene~
ecia 6 no de la equivalencia numdrica entre los elementos de dos -
conjuntos, estamos sefialando la caracteristica principal del nifio
del primer estadlo.

Por tanto, el maestro podra percatarse, por medio de la
raspuesta que el nifio de a la consigna: iCémo sabes gque hay igual
cantidad de elementos en ambos conjuntos? ¢ ¢Coémo sabes que hay -
mis elementos en un conjunto que en el otro?, si el nifio esta en
el primer estadio, pues las respuestas que brinda a estas interrg
gantes, no justifican en ningin momento su aceidén, la cual puede
caracterizarse por; no considerar todos los elementos de ambos -
conjuntos; alinear los elementos de ambos conjuntos, uno frente a
otro, sin considerar la cantidad de los elemsntos que los compo=~-
nens; acclones que intenta justificar aludiendo que: 'hay igual, =~
porgue siv (en caso de conjuntos equivalentes y no equivalentes);
... no sé". Ante estas situaciones, el maestro reducird la cantl
dad de elementos de unc de los conjuntos a tres, ¥ le pedira al -

nifios "F{jate bien, pon exactamente igual que acui'" (sefialando el
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‘alineamiento de los 3 elementos). Si el nifio logra gstablaecer es-
ta correspondencia provocada, el maestro destruye la construccidn
inicial, reconstruyéndola ahora con 5 elementos, seguida de la -
consigna anterior. Si el nifio continda estableciendo de manera e-
xitosa, la correspondencia provocada, el paso siguiente, bajo la
secuencia anterior, es aumentar la cantidad a 7 elementos y se le
cusstiona en busca de argumentacién para su accidén. Pero si el ni
fio fracasa en su intento de establecer una correspondencia térmi-
no a término, aunque provocada, el maestro le proporcionaré CONw==
juntos, inicialmente equivalentes, donde practicaments tenga que
aparear los elementos de ambos conjuntos, por ejemplo un conjunto
de pelotas y otro de guantes, que bajo la consigna: "Dime si son
S1FUCLONTES 10S sssveesscey DATA 105 covseesees'y n¢Cémo te diste
cuenta QUE seesecesssa?" Con 6l desarrollo de estas actividades se
pretende cue el nifio descubra a la correspondencia biunivoca como
un medio para ia determinacidén de la equivalencia numérica entre
dos conjuntos.

Cuando el nifio logra utilizar esponténeamente la corres
pondencia término a término, y ademis, sélo bajo esta relacion a=-
firma la equivalencia numérica entre los elementos de los conjun-
tos confrontados, es decir, el nifio logra conservar la cantidad -
sélo cuando los elementos de los conjuntos equivalentes construi-
dos, se encuentran uno frente a otro, perdiéndose dicha conserva-
cién cuando uno de los alineamientos de los elementos de los con-
juntos, sufre alguna modificacidén cualitativa (estrechamiento, a-
largamiento, etc.) mids no cuantitativa. Esta conducta en el nifio,

le estara indicando al maestro que es tiempo ya de conducir al =~
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alumno a lograr la coordinacidén entre relaciones de compensacidn

y reversibilidad. Para alcanzar este objetivo, €l cual le permiti
ra la construccién operatoria de ssta nocidn 16gica, una vez que

se ha establecido la igualdad de la cantidad bajo la relacidén tér
mino a término, el maestro cuestiona: &Hay igual cantidad aqu{ -
(sefiala los elementos de un conjunto) quse aqui (sefiala los elemen
tos del otro conjunto), o en uno hay mas y en otro menos? ) LTeng
mos igual cantidad o uno tiene més y el otro menos? Después de es
cuchar la respuesta de igualdad entre los elementos de los dos -
conjuntos, se prosigue a realizar una transformacidn cualitativa

en la disposicion aespaclal en los elementos de uno de los conjun-
tos, y se le pregunta al nifios Y ahora, ¢Hay igual cantidad o en

uno hay mds y en otro menos? & Y ahora, ¢Tenemos igual cantidad o
en uno hay mas y en otro menos? Si se trata de un nifio que real--
mente se encuentre en el segundo estadio de conceptualizacién ne=-
gard la igualdad, y ante la consigna: ¢Cémo le harfamos para te--
ner otra vez igual cantidad? El nifio vuelve a establecer la cO-=-=-
rrespondencia término a término sosteniendo que asi si hay igual

cantidad en ambos conjuntos porque estan iguales, justificacién -
que puede surgir de la interrogantae: ¢Cémo sabes que hay igual =~
cantidad?, y que ademas pone en avidencia la imposibilidad que --
tiene el nifioc para establecer las relacliones de compensacién y re
versibilidad, para lo cual se suglere gue el maestro, una vez que
los elementos de ambos conjuntos se encuentren bajo la relacidn -
término a término, realice con uno de ellos una nueva transforma-
cién y pregunte al nifios Explicame, ¢Qué hice con estos elemen---

tos? (Crees que ha cambiado la cantidad quse habfa? ¢Por qué? A -
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ver, comprueba lo quse astds diciendo? Con estas interrogantes se
pretende llevar al nifio a contradecirse de tal forma que 1o obli-
gue a reflexionar y a considerar las transformaclones cualitati--
vas como tales, permitiéndole llegar a conservar la cantidad, ==~
puss podra observar que ai se invierte el proceso que hizo cam---
biar la disposicibén espacial de los elementos, la cantidad sigue
siendo la misma (reversibilidad), as{ como descubrir que una ac--
cién se compensa con otra accién inversa (compensacidn, por ejem-
plo: densidad con alargamiento). Puede suceder que: el nifio fraca
se en sus axplicaciones y no pueda conservar, 0 que tenga éxito =
ante la misma situacidén. En el primer caso, el maestro le propor-
cionard conjuntos representados por medio del dibujo, donde mis -
de dos o tres posean la misma cantidad de elementos pero distri--
buidos en diferente forma espacial, a fin de que establezca cui--
les pressentan la misma cantidad de elementos, bajo la consigna: =~
Dime, ¢Cuiles tienen la misma cantidad? ¢Cémo lo sabes?

Para el segundo caso, en que el nifio tiene éxito, para
corroborar si realmente es un nifio que ya abordd el estadio operg
torio, ss le conduce a contradecirse, por medio de una contrasugg
rencia y una nueva transformacidén, la cual consiste esta vez en -
el aumento o disminucién de la cantidad de uno de los dos conjun-
tos involucrados. Cuando el alumno sostiene que es la misma canti
dad independientemente de su disposicidén espacial, se prosigue a
quitar o agregar un elemento a un conjunto y se le pregunta: Y a=-
nora ¢Hay igual cantidad 6 en uno hay més y en otro menos? ¢Por -
qué? ¢Cémo le hariamos para tener otra vez igual cantidad? Si el

nifio responde que agregando O quitando un elemento a alguno de ==
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los econjuntos, segun sea el caso, entonces es el momento de darls
la contrasugerencia: '"Pues f{jate que otro nifio me dijo que as{ -
(quitando un elemento a un conjunto) teniamos igual cantidad", =~
{TG4 que piensas? (Por qué? Dependiendo de sus respuestas se podra
ubicar al nifio como operatorio o no, pues si se confunde con la -
contrasugerencia y afirma que es la misma cantidad en un conjunto
de 6 elsmentos y en otro de 7, entonces estaremos frente a un ni-
$io todavia del segundo estadio, para lo cual se siguen las activi
dades ya descritas en su momento preciso; pero si logra explicar

coherentemente la ausencia de igualdad de cantidad entre los ele-
mentos que componen los conjuntos, entonces el maestro debe de -
sentirse satisfecho, pues se encuentra frente a un nifio que ha al
canzado el estadio opsratorio en esta nocidén de conservacién de -

la cantidad discontinua.

Como se pudo observar, en aste apartado, si bien se --
vuelve a hacer mencidén de las nociones 1dgicas de clasificacién,
seriacidn y conservacidn de la cantidad discontinua, ya no se prg
tende abordar sus aspectos tedricos, sino su aspecto diddctico, -
para lo cual a manera de sugerencia, se plantearon en cada una 1%
neamientos de trabajo, que reclaman ser perfectibles, pero que in
tentan ser una base o gufa para la implementacién de otras estra-
tegias pedagbgicas que conduzcan a nuestros alumnos hacia una ad-
quisicidén concaeptual del nimero, a fin de poder lograr una opera-

tividad en su '‘ensefianza'.
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CONCLUSIONES

Al término del desarrollo del presente trabajo académi-
co, se puede palpar, evidentemente, qus ensefiar los numerales y =
promover el concepto de nimero en los alumnos, son situaciones ==
que en el aula se matizan muy particularmente; pues para ensefiar
numerales a los alumnos, basta con que se recurra a una ensefianza
de {ndole verbalista, centrada en la accién del maestro, mis nun-
ca en los intereses y necesidades intelectualses de los alumnos, =
donde la capacidad de memorizacidn y ratencidn totalizan y se con
funden con el desarrollo intelectual del nifio. ¥n cambio, alentar
la adquisicién del concepto de ntmero en los alumnos, implica no
sélo una forma diferente de conducir las actividades en el aula,
sino que también se requiere por parte del maestro, un cambio en
la conceptualizacién del sujeto que aprende y del objeto de cono-
cimiento a ansefiar, es decir, si el maestro opta por promover en
sus alumnos el desarrollo del concepto de nGmero, necesariamente
tendrd que considerar gue memorizar "oonocimientos" no es igual a
construirlos, y que los numerales son la culminacidén de todo un -
procaso de construeceidn y no el punto de partida.

La experiencia docents, particular y general, se encuell
tra caracterizada por preocupaciones referentes a la dificultad -
que presentan los alumnos frente a los diversos contenidos matemé
ticos del programa oficial, motivo que dio origen a la blisqueda e
intento de encontrar las causas de tan generalizado sentir entre
los docentes, por tal razbén se enfocd el estudio del presente --

trabajo académico a la ensefianza del concepto del ntmero, ya que
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ol conocimiento matemitico institucional bdsicamente se inicia -
con el conocimiento de los numerales, pues sin éstos seria suma-

mente imprdctico avanzar hacia los demas contenidos (operaciones,

medidas, etc.).

Asi surgio la inedgnita: ¢Son suficientes las activida~
des que propone el Programa Integrado para Primer Grado de Educa=-
cién Primaria, para abordar <l concepto de nimero? Y al final del
trayecto para darle respuesta, se llegaron a las siguientes con=-=-

clusiones:

1) Las actividades que el programa oficial propone para
la ensefianza del concepto del namero, son insuficientes pues las
nociones 1égicas de clasificacién y seriacidn apenas si se encusn
tran implicitas en algunos ejercicios. En cuanto a la nocidén de -
la conservacién de la cantidad discontinua, 4dsta no ss promovida
en forma explicita o implicita en los contenidos del curriculum 9
ficial.

2) La ensefianza reflexiva del concepto de nimero dentro
del aula escolar, implica toda una revaloracidén psicopedagdgica,
pues se deben considerar: el sujeto que aprende, el objeto de as=
tudio y la accidn del maestro.

3) La homogeneidad del grupo escolar queda en el mundo
mitoldgico, pues aunque todos los nifios ingresen a primer grado -
de educacidn primaria contando con 6 afios de edad, no es garantia
de que todos hayan desarrollado al mismo ritmo su capacidad inte-
lectual, prueba de esto son las diferencias que nuestran en su -
ritmo de aprendizaje, unos "aprenden" més ripido y otros mas len-

tamanta.
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%) Otro mito educativo que se echa por tierra, es sl de
considerar que el nifio al momento de ingresar a la escuela empisg-
za a aprender, creencia equivocada pues como se ﬁa expuesto el ni
fio siempre se encuentra en proceso de aprendizaje.

5) Todo conocimiento, y en especial el concepto de nime
ro, requiere de un largo proceso de construecidén donde intervie--
nen, y son fundamento, las nociones légicas de la clasificacidn,
seriacién y conservacidn de la cantidad discontinua, las cuales -
empiezan a aparecer como tales, durante la segunda fase del perio
do preoperacional y culmina en el periodo de las operaciones con=-
cretas.

6) Es imperante la necesidad de considerar los niveles
de conceptualizacién que en las nociones légicas ds clasifica-=-
cién, seriacién y conservacidén de la cantidad discontinua los ni-
fios exhiben al momento de ingresar a primer grado de educacidén --
primaria, pues como se ha especificado, la opératividad en dichas
nocionss lbégicas se alcanza en el perfodo de las operaciones con=-
cretas, que va desde los 7 u 8 afios hasta los 11 afios de edad a=-
proximadamente, siendo esta operatividad un paso primordial para
comprender el concepto del nimero y al antecedente para el desa--
rrollo de la repressntacidén grafica de los numerales. Por tanto,
es evidente que al iniciar la transmisidén del conocimiento de los
numerales en primer grado de educacion primaria, se esta obligan=-
do a los nifios, que por contar con 6 afios de edad, lo mas probla=-
ble es que aln no hayan logrado la operatividad en las nociones -
légicas ya enunciadas, a apropiarse de un conocimiento que al mo-

mento en que se les aexpone, carece de todo significado para e--
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llos, pues trasladando la edad aproximada en qus el nifio logra ==
comprender el concepto de nimero, a los 7 u 8 afios, a los grados
de educaciodn primaria, se tlene que a los 7 u 8 afios de edad, el
nifio esti cursando el segundo grado de educacidn primaria, lo --
cual marca un desfase entre los conocimientos que la escuela exi-
ge al nifio aprender y lo que su capacidad intelectual le permite.
| 7) E1 nifio para ser promovido a segundo grado de educa=-
cidén primaria, debe de haber "aprendido", ademis de los numera--
les hasta el 99, el concepto de decena, las operaciones de suma ¥y
resta, entre otros conocimientos, y si alin no tiene las bases 16-
gicas del concepto de nﬁmero, que es pledra angular para la com=--
prensién de los demas conocimientos matemdticos (suma, resta, ==
etc.), se tiene que, desde gque el nific ingresa a primer grado de
educacidén primaria, se lse esta obligando a sobrevivir en un me=-
dio que no comprende, que siente ajeno a su pensar, donde tiene =~
que simular que aprends validndose de la memorizacidn de todo lo
que el maestro le pide que aprenda. Asi cada nuevo conocimiento -
matemidtico, se convierte en una lucha entre la aprehensién y la -
comprensién del mismo, pues el desfase entre acumulacibén de cono-
cimientos y capacidad dse construccidn de conocimientos, que se i-
nicia en primer grado, conduce a una fragmentacidén del conocimien
to 1légico-matemdtico, donde cada concepto es un objeto aislado -
que hay que asimilar en un determinado momento, pues el nifio no -
encuentra una hilacidén légica entre cada nuevo concepto matemati-
co que se le presenta, pues no se le permitid elaborar la cimentg

cién de todo concepto matemiAtico simple: el concepto del ndme-

Iro.
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8) Bajo una perspectiva constructivista del conocimien-
to, la carencia de operatividad en las noclones l6gicas de la
clasificacién, seriacidén y conservacidén de la cantidad disconti--
nua, provoca en el alumno un aprendizaje del nimero, aconceptual
fincado en la memorizacidn, impidiéndole asi la comprension de -
conceptos matematicos como la suma, la resta, el valor posicional
del sistema de numeracidén decimal,etc., para los cuales el concep
to del ntmero es la base que los sustenta.

9) El1 concepto del nimero no es un conocimiento que pug
da transmitirse y aprenderse por mera transmisidén social, sino =--
que es intrinseco al pensamiento 16gico-matematico del sujeto que
aprende, ¥y la velocidad o prontitud con que arribe a 61, depende-
r4 de las actividades y oportunidades que su medio ambiente le --
proporcione (el hogar, la escuela, atce).

10) Todo sujeto pasa por tres estadios, dos preoperato~
rios y uno operatorio concreto, antes de construir cualguiera de
las tres nociones légicast clasificaciédn, seriacidén y conserva-=-
cidén de la cantidad discontinua, ya que sin éstas, se gstarad refl
riendo a un aprendizaje memoristico del nimero.

11) Para la ensefianza del concepto del nfimero es funda-
mental gue el maestro consideres las caracteristicas del nifio que
aprende y parta de lo que ya poses; las caracteristicas del obje-
to a ensefiar; su papel dentro del proceso ensefianza-aprendizajes-
y las diferencias que su grupo le presenta.

12) El maestro no debe preocuparse por cubrir programas
oficiales, pues esto no es garantia de que sus alumnos aprendan,

sino de promover el desarrollo intelectual de sus alumnos, instry
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mento de toda adquisicidn del conocimiento.

13) Esta propuesta pedagdgica, como se habrad observado,
no requiere de un instrumento especifico y de un tiempo programa-
do explfcitamente para aplicar una evaluacién, puas ésta es dia--
ria, constante; validndose el maestro de la observacidn directa -
de cbmo actlla el nifio sobre el material concreto que se le brinda
ante sus consignas, y del andlisis que hace de las respuestas que
el nific le ofrece en sus justificaciones.

14) Es necesario la bfisqueda y expsrimentacidn de nue--
vas alternativas educativas, que conduzcan a un aprendizaje reflg
xivo, donde se respete el ritmo de construccidén de conocimientos
y los niveles y etapas de conceptualizacidn por los que atraviesa
el nifio antes de culminar el proceso de adquisicidn de todo cono-
cimiento.

Todas estas conclusiones, obligan a todo maestro que dg
see promover el desarrollo intelectual de sus alumnos, a replan--
tear y cuestionar su prictica docente y a experimentar y buscar -
nuevas estrategias pedagdbgicas o ampliar las que le propone el -
programa oficial, ya que se observd que éste estid incompleto para
el logro de estse objetivo: promover el desarrollo intelectual.

Creemos que en el momento en que la ersefianza escolari-
zada opte por la promocidn del desarrollo intelectual de los alum
nos y no por la acumulacidn de conocimientos, los problemas de re
probacidén y de bajo rendimiento escolar tenderéin a desaparecsr,
pues se estaria educando a los alumnos no para promoverlos o para
que obtengan excelentes calificaciones, sino para poner en juego

sus hipétesis, brindandoles la oportunidad de contrastarlas sin -
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temor a equivocarse, con la finalidad de corroborar la certeza de
su intuicidén o de reanudar sus esfuerzos en un intento mas por en
tender lo que en ese momento le perturba intelectualmente.

Por tanto, y ante la evidencia gque todos los dfas obser
vamos en los diferentes centros educativos, sentimos que es el mo
mento de atrevernos a implementar en nuestras aulas, todo agquello
que con una fundamentacidén sélida y cient{fica, cambie nuestro -
quehacer docente para que en realidad se logrs el chjetivo gene=--
ral de la educacidén primaria: que el alumno aprenda a aprender. -
Esto sélo se puede lograr si desde el primer dfs de clase el alum
no se siente participe y responsable de su aprendizaje.

En concordancia con lo anterior, las actividades que en
el apartado correspondiente se proponen a modo de sugerencia para
ensefiar el concepto del nimero a los alumnos de primer grado de g
ducacién primaria, no pretenden ser la fnica opcidén a la que el -
maestro pueda recurrir si su objetivo es promover la participa---
cién del alumno y su cambio de actitud, sino que son un mocesto g
jemplo que exige ser perfectiblse. Corresponde a otra etapa el in-
tentarlo, pues sélo por medio de la constratacidén de la teorfa y
la practica el ser humano se aproxima al conocimiento verdadero.
Lo importante es entonces, basar nusstra practica docente en esta

concepeidn del conocimiento.
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