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INTRODUCCTION

La docencia presenta un amplio horizonte lleno de pro-
blemas gue obstaculizan la marcha del proceso enseﬁénza- --
aprendizaje, Yy las consecuencias que éstos acarrean, repercu
ten indiscutiblemente en el educando como sujeto de la educa

.
cion.

Esto nadie lo hace saber: se palpa en }a realidad mis-
ma. Conforme a la experiencia que he adquirido lo he viven-
ciado y esto me ha hecho madurar un poco mas y tomar una ple
na conciencia de la responsabilidad que tengo. Por eso he -
escogido uno de estos obstaculos como lo es lé ensenanza de

los signos "+", "-" e "=" en los problemas aditivos simples.

Pretendo a través de esta presentacidn de estrategias
(actividades), gue se comprenda con mds objetividad el papel
del maestro para con el nifio, para que contribuya de alguna
forma al docente que muestré perturbaciones para la ensenan-
za de dichos problemas, para que asi ayude al nino a gque en-
cuentre mejorés condiciones para su formacidn y sea cada vez

una persona mas capaz de adaptarse y transformar su medio --

socio~cultural y econdmico.

1

Para el desarrollo de esta propuesta pedagdgica se re-
currid a la investigacidén documental y la de campo, muy im--
portantes para ampliar el marco tedrico y crear las estrate- .

gias, como se podra apreciar durante la lectura de las si- -



guientes paginas.

La importancia de esta propuesta radica tanto en’'la --
mencidén que se hace de los autores para comprobar cbémo si- -
than }os probleTas aditivos simples, como en las propias ex-
perieﬁcias que se encuentran plasmadas aqui y en las estra--
tegias didéctiqés que se préponeni

En el momento de ir avanzando en el desarrollo de esta
propuesta, ﬁe'di cuenta de que pude obtener hallazgos impor-
tantes, ademds de lograr los objetivos propuestos gracias a
la particiéacién de los alumnos y al interés que se puso pa-
ra que se lograéé, esperando que favorezca a otros maestros

en su practica y en la realizacidén de futuras propuestas.



DEFINICION DEL PROBLEMA OBJETO DE ESTUDIO.

En el desemperio de mi labor educativa como maestra de
educacidén primagxia he trabajado con la mayoria de los grados
conociendo los contenidos, planes y programas, asi como las

dificultades gue presenta cada uno de ellos.

Uno de los grados que a mi criterio necesita de toéda la
disposicidén del maestro, es el primer grado, ya que los pri-
meros afos de vida del nifio son muy significativos para su -
desarrollo. De ahi que la labor que se realice en el primer
grado sea determinante en relacidn con la vida escolarizada
del nifio, porgue es en esta etapa inicial cuando habrd de in
tegrafse a un grupo escolar. En mi experiencia como maestra
he notado que no se da el valor necesario a esto, a pesar de
la imﬁortanica del primer grado en el manejo del programa in
tegrado, que estd encaminado a descubrir las posibilidades
reales de cadalniﬁo y a crear un ambiente apropiado para que

sus intereses puedan manifestarse.

Por ello es prominente senalar que una de las tareas
primordiales del maestro es conocer al nifio con el cual se
va a trabajar, quien presenta una serie de caracteristicas
y necesidades especificas de su edad. Los nifnos de primer
grado comparten intereses comunes en los juegos. Es natural

que juntos nifios y nifias jueguen a "la comidita" como a '"las

carreras de coches", aunque esto muchas veces sea limitado



por prejuicios de tipo social.

Es frecuente que el nifo tienda a relacionarse més con
la maestra porque la identifique con la imagen materna. No
obstante, es importante propiciar su comunicacién con adul-;

[
tos de ambos sexos.

El nino necesita vivir y convivir en un ambiente com--
prensivo y estimulante, cordial y afectuoso, actitud del - -
mestro que no debe confundirse con la debilidad o la falta
de orientacidén. Necesita como todo ser humano sentirse apro
bado, comprendido y estimulado para elaborar una imagen posi
tiva de si mismo y del nuevo grupo social en que se desen- -

vuelve, por lo qgue corresponde al maestro brindarle apoyo en

este sentido. ‘

Cuando nos encontramos en otros grados nos damos cuen-
ta de las dificultades del nifio para adquirir nuevos conoci-
mientos. El maestro debe tomar en cuenta los problemas y ca
rencias de los alumnos y trabajar sin establecer comparacio-
nes. Sabemos que respecto a algunos conocimientos escolari-
zados, los educandos ya tienen bases para el logro de su a--
prendizaje, pues este muchas de las veces se basa fundamen--

talmente en la experiencia propia del alumno.

Especificamente en primer grado los propbsitos del a--

rea que se pretenden lograr son:

Que el nifio, a través de una intensa actividad de mani



pulacidén y con base en el proceso de clasificacidén, se fami-
liarice con los nimeros y aplique las primeras observaciones

de adicidn y sustraccidn para resolver problemas elementales.

Tales prqPésitos no llegan a cumplirse y esto obedece
a varias situaciones: el medio en que viven los alumnos --
-las comunidades rurales en este caso-, no provee fuentes de
trabajo que permitan a las personas satisfacer sus necesida-
des, y esto provoca que las familias se alejen , llevandose
a los nifios también a trabajar, propiciando su ausencia de.—
la escuela e impidiendo. el logro de los objetivos previstos

por ésta.

El libro de texto, siendo uno de los recursos principa
les de la escuela primaria, contiene muy poca‘informacién --
que permita observar y comparar, actividades esenciales en
la formacidén de un concepto verdadero del objeto de estudio.
Otra limitante es el maestro y su actitud en el desempeno de
sus labores, cuando su interés principal estd encaminado ex-
clusivamente a ensefiar a leer y escribir, y a que el nino ad
guiera algunas nociones para resolver operaciones de suma Yy

resta. La forma mecanicista y tradicional que se emplea pa-

ra propiciar la utilizacidn de los signos "+", "-" e "=" in-

volucrados en los problemas aditivos simples es errdnea, ya
que ésto implica la comprensidén de abstracciones o conceptos

derivados de colecciones o .conjuntos de cosas y utilizados

para representar las relaciones que se dan entre situaciones



estidticas de un estado de cosas (cardinalidad de conjuntos),
y situaciones dindmicas de estados de cosas que se transfor-
man y pasan a ser un estado diferente. '"Dar la clase" es o-
tro factor que impide el logro de los propdsitos al ensenar
los problemas allitivos, ya que los maestros tradicionales se
basan Gnicamente en los algoritmos, y esto al alumno no le

permite tomar un papel activo, sino adoptar una actitud de

recepto de informacidn.

La falta de actualizacidén del maestro incide también,
porgue el conocer nuevas estrategiaé y poner interés en apli
carlas permite obtener del nirio mejores resultados , sobre
todo cuando se le da la oportunidad de participar y de pla--
near sus propios problemas y desarrollar sus propios objeti

vos y estrategias.

Es por eso que a través de este proceso de reflexidn
surge en mi la siguiente interrogante que a la vez se con- -

vierte en elemento primordial de esta propuesta pedagdgica.

éeCémo favorecer en los nifios de primer grado la com---
prensién de los signos "+", "-" e "=" utilizados como repre-
sentaciones graficas de los conceptos matemidticos involucra-

dos en los problemas aditivos simples?



JUSTIFICACION Y OBJETIVOS. '

iponsidero importante abordar esta problemitica en vir-

tud al desconocimiento que se tiene de la forma de ensehnar

los problemas aditivos en las matematicas de primer grado.|

/Asi mismo, con la experiencia que tengo me he dado -

cuenta de la falta de interés que tienen los maestros para

tratar con mas claridad y profundidad a las matematicas en
el primer grado,/ya que generalmente tienden a reproducir a-

fio con ano las condiciones susceptibles de engendrar en sus

alumnos, a través de reacciones diferentes, una misma com- -

ll+ll "w.n n_u

prensidén de la utilizacién de los signos ;, ~ e "= invo
lucrados en los problemas aditivos. En vez de reproducir ac
cioneg gue propicien el desenvolvimiento del pensamiento del
nifno, reproduceﬁ una "historia", un desarrollo semejante al

de anos preéedentes, mediante intervenciones que aungue dis-
cretas, desnaturalizan las condiciones didacticas que garan-

tizan una significacidn correcta de la nocidn ensefianda.

Los resultados obtenidos son aparentemente los mismos,
pero las condiciénes en las que se obtuvieron modifican el -
sentido de ellos, ya que las situaciones. en que se plantea--
ron los problemas no permiten el uso de los conocimientos an
teriores de los alumnos ni propician interacciones'que favo-
rezcan la difusibén y confrontacidn de respuestas y saberes.

Como maestros no hemos adquirido los conocimientos necesa- -



rios, o no sabemos aplicarlos o nos vemos muy ajustados por
el factor tiempo para ensenar las matemdticas como deberian

de ensenarse para el logro de un fin provechoso y duradero.

ﬁotro factor importante por el cual no se ensefia con
los pasos adecuados es porque al maestro se le exige que el
nino termine con sus libros de texto las ocho unidades gue
trae el ﬁrograma, sin importar si tiene todos los conocimien
tos bien estructuradgij Es por eso que muchas veces el maes
tro no busca actualizarse o estudiar. En muchas ocasiones a
nosotros nos ha pasado que no estamos de acuerdo con la pre-
siéh que ejerce un inspector o un director para llevar a ca-
bo determinadas actividades que no servirén para nada al
desarrollo intelectual del nino, y sin embargo no podemos ha
cer nada, solamente nos limitamos a cumplir lo que se nos --

exige, por temor y porque esas '"son las 6rdenés de alli arri

ba".

. Si no existiera tanta exigencia por los contenidas pro
gramaticos, si en cambio el conocimiento a disposicidn del -
nifio fuera el que a &€l le interesa, si tomasemos de los ni--
rios de primer grado sus experiencias previas en la resolucidn
de problemas aditivos, su capital cultural, sus propias es--
trategias para resolver problemas de manera sencilla, sus co
nocimientos de conteo aunque no sepan utilizar numerales, --
sus propias representaciones graficas, podriamos entender

la etapa de desarrollo del pensamiento en que se encuentra



el niﬁo.) Todo esto dependerd de un maestro que sepa aprove-
char esos principios propios del nino para elegir las mejo--

res situaciones de aprendizaje.

Es muy importante que este tipo de problemas surjan de
los ninos mismos para que sean propios de su edad, ya que no
se pretende separarlos de sus propias necesidades, sino al -
contrario ayudarlos a que busquen soluciones que satisfagan
las exigencias de su vida futura, enfrentandose a ellas sin

gue obstaculicen su formacidn como seres humanos.

’
|

\\\Durante el desarrollo del trabajo del nino es necesa--
rio fomentar la expresidon y el intercambio de puntos de‘vis—
ta a nivel grupal. Esto propiciara el anélis}s e investiga-
cién que gradualmente se ggé reforzando a medida que se van
formalizando los conceptos. ) \

’

\

A través de esta propuesta, los objetivos que pretendo
alcanzar es que el alumno adguiera conocimientos, habilida--

des, actitudes y hdbitos que le permitiran:

1. Desa;rollar su pensamiento ldgico, cuantitativo y -
relacional.

2. Manejar con destreza las nociones de nimero, forma
y tamafio en relacidén con el mundo que le rodea.

3. Utilizar la matematica como un lenguaje en situacio

nes de su experiencia cotidiana,
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4., Identificar y analizar los problemas aditivos en el,
primer grado para alcanzar logros mas provechosos en el pro-
ceso ensenanza-aprendizaje.

5. Conocer toda la informacidn en los contenidos de
primer grado en lo que se refiere a las matematicas donde --
existen problemas aditivos, para una mejor aplicacidén de e--
llos.

6. Ampliar los conocimientos tedricos sobre ios proble
mas aditivos.

7. Buscar nuevas estrategias que ayuden a la compren--

sién infantil de los problemas aditivos.

Para ayudar a que estos objetivos se logren es muy im-

portante tener pfesente:

1. En primer lugar que lo que se va a ensenar tenga --
significado para el alumno.

2. Que sea &l hasta cierto punto quien nos dicte lo --
gue quiere aprender.

3. Presentarle problemas de la vida real para resolver

los.

4. Aprovechar del nifio todas sus fuentes de motivacidn
(juegos, instintos, tendencias, capacidades, habilidades,
etc.). Mantenerlo activo mediante el trabajo que le agrada.

5. En cuanto a material didactico se refiere, preferir

que sea lo mias natural posible (piedras, hojas, animales,



tierra,

etc.),

lo mas cercano a la realidad del nifo.

11



CAPITULDO 1

CONCEPTUALIZACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

1.1.1 La ensefianza de los problemas aditivos del area

de matematicas en la escuela primaria.

‘Para muchos de nosotros decir o escuchar la palabra -
matematicas significa un reto o un concepto dificil de domi-
nar: los origénes de esta situacidn pueden encontrarse en
la ensefianza de las matemdticas que se ha seguido en la es--

cuela primaria.

He vivenc%ado momentos en que los alumnos titubean --
cuando tratan de resolver problemas aditivos simples, porque
no han podido aplicar lo que ya saben a lo que se les presen
ta. Esta inseguridad es motivada por las inadecuadas estra-

tegias que en muchos casos se emplean.

Existen diversos elementos en los que nos apoyamos pa-

ra afirmar y explicar estas situaciones problematicas:

Cuando el maestro emplea pistas en los problemas que -
plantea a través de enunciados verbales a los ninos, éstos
piensan due ya podran resolver problemas de suma y resta --

(1}

"sorrectamente ", tan sdlo por seguir las pautas marcadas --

por el maestro:



...esto es muy facil, sdlo ve las palabras.

si dice "mas" pues todo lo que tienes que -

hacer es fijarte en los nimeros y hacer una '
suma, y si dice '"quedaron" entonces hacer

una resta".l :

Fijarse,en los nimeros, buscar la palabra 'clave" en
el problema -como por ejemplo "mas", "y", "en total" en el
caso de la suma, o '"quedaron", "se perdieron", "menos" en el
de la:resta—, puede ser una técnica eficaz para regolverlos
"correctamente". Sin embargo, no .todos los problemas cuya
resolucidn se 6btiene mediante una suma o una resta se ajus-

tan a este patrén, especialmente los problemas '"no escola---

res"”, con los cuales nos enfrentamos cotidianamente.

Resoiver un problema no supone sdlo poder aplicar la -
operacién aritmética adecuada sino entender el problema.
Por lo tanto, el maestro al ensenar los problemas no debera
centrarse solamente en el logro de una respuesta acertada a
partir de la eleccidn de la operacidn correcta, sino en la

comprensidn misma del problema.

De esta manera, los problemas podrian ser Gtiles tam--
bién para entender el significado de las operaciones de suma

y resta, y hacer mds ficil la comprensién de los nifios.

(1) S.E.P. Guia para el maestro, primer grado. p. 36.
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Un problema es una historia breve en la que se narra -

una accidén que debe realizar el nifio a partir de determina--

dos datos.

mer grado:

Para resolyer un problema el n1no debe ponerse en
el papel principal, entender qué tipo de relacidn
existe entre la ac01on planteada y los datos, y e
fectuar la operacidn pertinente, ya sea una suma

o una resta. Esto no se refiere a una suma o una

resta escrita como las que se ensefan en la escue

la, sino a la accidén mental que se necesita para
realizar una adicidén o una sustraccidn"

"

Como se sefiala en la Guia para el Maestro de pri

Sin duda otro elemento importante que explica esta si-

tuacidn es la falta de preparacidn del maestro, quien no - -

guiere actualizarse porgue ya con su experiencia puede resol

ver cualquier obstadculo que se presente.

Todo esto ha propi

ciado que se llegue al fracaso en la resolucion de problemas

aditivos que implican el uso de signos "+,

primer grado.

L.a ensenanza tradicional se fundamentaba en un a
nalisis por pasos del enunciado del problema. la
identificacidén de las operac1ones que debian lle
varse a cabo y su ejecucidn para determinar el -
resultado. Dicho procedimiento no ofrece ideas
claras para el disefio de situaciones de ensenan-
za con las que se promueva el desarrollo de habi
lidades que permitan al alumno ser un buen reso-
lutor de problemas.3

(
(

)
)

S
S

E.P. Op. cit,
E.P. Op. cit. p. 8.

e "=" en el
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Es por eso que es muy importante propiciar experien- -
cias adecuadas para promover dicha aplicacidn; ha surgido
el Programa de Actualizacidén del Maestro, que tiene como pro
pbésito elevar la calidad de la educacidn a través de estrate

gias que permitan al nifio la construccidn de su conocimiento.

Los maestros al estar laborando deberiamos hacerlo de
- ]
una manera mas consciente, pues muchas de las veces lo hace-
mos sin saber o entender los mismos problemas que estamos en
sefiando. No conocemos o no contamos con las técnicas necesa
rias en algunos casos, y la mayoria de las veces desconoce--

mos el proceso de aprendizaje gue sigue el nifo.

Si tomaramos en cuenta los intereses de los alumnos o
sus propias necesidades al aplicar los problemas aditivos,
serian mejores los resultados, pero éQué es lo que hacemos
en la realidad? Escogemos problemas que no se relacionan --
con lo cotidiano de los alumnos, impidiendo asi que adquie--

ran conocimientos significativos.

Es muy importante la forma que usamos en nuestra expre
sién. <¢CuAntas veces nos ha sucedido que estamos diciendo -
algo al nino y no sabe gué respondernos? Esto pasa porgque
no nos ha entendido: muchas veces no sbmos claros o no usa-
mos los énfasis en algunas palabras gue necesitan hacerse,

en las que se pueda establecer un poco de ayuda sin llegar a
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resolverles todo. Es necesario que seamos mas claros y pre-

cisos y que el lenguaje que utilicemos deje de ser abstracto

Todo conocimiento lleva una secuencia de pasos para su
adquisicién. Muchas de las veces ya se tienen nociones que
no son suficientes, y si nosotros los maestros no conocemos
los niveles de conocimiento necesarios para llegaf a una co-
rrecta conceptualizacidén del objeto de estudio, estamos fa--
llando en nuestra practica educativa, porque no sabremos cd-
mo empezar. Sabemos que con una experiencia no es suficien-
te, sino que es fundamental que se tengan muchas experien- -
cias, y mientras mas sean, mayores seran los esquemas de co-
nocimiento que se tengan para el desarrollo intelectual del
nifio. Debemos como maestros que somos, motivar a nuestros
alumnos , darles diferentes situaciones de aprendizaje, per-
mitirles el conocimiento pero a trévés de estructurarlo in--
ternamente mediante la interpretacidn personal de la reali--

dad.

Decir entonces que la resolucidén de problemas es un --
obsticulo grave para los alumnos de primaria es tener que -
enfrentarse al analisis de las causas que lo ocasionan. Y
se sabe muy bien que no es suficiente que los alumnos sepan
efectuar una suma o una resta, por ejemplo, para que sepan -
reconocer los problemas en los cuales estas operaciones son
una herramienta eficaz. Tampoco es suficiente proponer nume

rosos ejemplos para acrecentar su capacidad de resolver pro-
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blemas, etc.

La dificultad de un problema para el nino reve-
la numerosos aspectos y estamos muy lejos de ha
ber identificado todos los componentes en juego
en la resolucidn y las relaciones gque existen -
entre estos componentes.4

A pesar de la veracidad de lo expuesto en esta cita,
se han logrado poner en evidencia en forma practica algunos
puntos claves, y podemos proponer en consecuencia, activida-

des que han resultado productivas para los ninos.

Estos puntos serén tocados en un apartado especial. An
tes de ello, es necesario reafirmar que un objetivo fundamen
tal de la escuela primaria es ensenar a los nihos a resolver

problemas:

Se pretende que el nino, a través de una inten-
sa actividad de manipulacidén y con base en el -
proceso de clasificacidn, se familiarice con --
los numeros y aplique las primeras operaciones

de adicidn y sustraccidn para resolver proble--
mas elementales.

Un primer punto de este objetivo se refiere a la acti-

vidad manipuladora del nino, es decir, a la percepcidn que -

(4) ERMEL DEL IREM. Los problemas en la escuela primaria.

p. 196.
(5) S.E.P. Programa Ajustado para el Primer Grado de Educa--
cidén Primaria. '
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tengan los alumnos del problema. En una investigacidn reali.
zada en Francia®, cuando se pide a los alumnos gue propongan
problemas o los inventen, observamos que usan con frecuencia
datos numéricos gque no tienen relacidén e incluso son incompa
tibles con la pregunta presentada. Los textos dados eran --
mas parecidos g.enigmas o adivinanzas, pero a pesar de ello,
las muestras ponene en evidencia que los nifios no dicen cual

quier cosa y que sus errores son a menudo "inteligentes".

En segundo lugar, la investigacidén arrojd que en cuan-
to los alumnos manipulan cierta situacién, estardn mas con--
vencidos y tendrin mis argumentos que justifiquen sus res---

puestas.

Estos comportamientos, repito, tienen su origen en la
naturaleza del contrato que se establece entre el maestro y
los alumnos (en particular, en la ocasidn de resolver proble
mas). Este contrato, que estd determinado ampliamente por
las expectativas, a menudo implicitas por el maestro, modela
los comportamientos de los nifios e influye en sus respuestas:

" .. el nifio se constituye en una imagen de la re-

solucidén del problema segiin la cual debe, antes de
todo, producir la respuesta que el maestro espera.’

(6) GRENOBLE, I. de: "Cual es la edad del Capital" en Bole-
tin APMEP, No. 323. )

(7) BROUSSEAU, Guy. Efectos y paradojas del contrato didac--
tico. p. 216.
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Algunos ejemplos constitutivos de esta imagen son: el
nifio debe encontrar rapidamente la operacidn para usar, teme
que el profesor observe sus ensayos en la blsqueda de solu--
Cionés y borra lo que ha escrito y considera errado, tiene
que dar necesariamente una respuesta, si no se considerara
que no ha trabajado y, por @iltimo, sdlo el maestro podrad de-
cidir sobre la.exactitud de la splucidn, (cuantos ninos, aun
que no hayan sabido hacerlo, tienen una esperanza magica en

el veredicto del maestro).

Los problemas de matematicas son, pues, el momento pri
Vilegiado'para ensefiar a los nifios a justificar, a probar lo
que dicen, Yy ego, en un lenguaje propio. Y por otro lado es
el momento en la escuela primaria en gue se puede desarro- -
llar fructuosamente la capacidad de argumentar dentro de ac-
tividades de comunicacidn e intercambio gue nos permitan co-
nocer mejor a nuestros alumnos y poder distinguir cuando "la
falta de entendimiento se debe a la carencia de experiencias

relevantes dentro de las limitaciones de su desarrollo".8

1.2. Factores que condicionan la aptitud del nino para

resolver problemas.

(8) LABINOWICZ, Ed. Introduccidn a Piaget. p. 267.
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Para desarrollar en el nifio la aptitud para resolver
problemas, es necesario trabajar a nivel de un contrato di-
dactico que haya sido explicitado o modificado en un sentido

favorable,. '

En esta perspectiva tendremos gque analizar situaciones
que permitan al nifio construirse otra imagen del problema.
Entre las miltiples direcciones de trabajo posibles, haré
énfasis particularmente en el anidlisis de datos iniciales,

' i P . » N .
su naturaleza, su rol, su namero, su forma (iSon numéricos o
no? ¢Pertinentes o no ? ¢ Qué se puede concluir a partir de
ellos?), la explicacidén de procedimientos y la justificacidn

de los resultados.

12, Cuestidédn. El enunciado verbal.

Los problemas aditivos simples son aquellos problemas
que se plantean a través de enunciados verbales (es decir,
son formulados por medio de palabras), y las dificultades i-

nician en.la comprensidn misma del problema.

" ..la mayoria de los 'malos en matematicas', es
t4 formada por alumnos que no pudleron nunca de—
sarrollar la capa01dad de comprensidén frente a
un problema descrito"

(9) BENTOLIA, Iris. Aprendizaje y practica de la lectura en
la escuela. p. 13.




Pero lo que se deberia decir es que la mayoria de los
"malos en matemadticas" estd formado por alumnos gque jamas a-
prendieron a desarrollar un comportamiento de tratamiento de
informaciones pertinentes frente a un problema: por lo que
la interpretacidén y comprensidn del enunciado verﬁal no es
una fase independiente de la resolucibén del problema, sino

una fase integrante.

22, Cuestidén. La de la memoria y de la multiplicidad
de tareas.

La actividad de resolucidn de problemas se presenta en
efecto como una actividad compleja que requiere la afecta---
cién mental y simultinea de un gran nimero de tareas: identi
ficacidn, organizacidn de informaciones, bisqueda y aplica--

cién de procedimientos, calculos, etc.

Sin embargo, se observa que si una u otra de las ta- -
reas demanda una atencidn demasiado grande, el nifio se en- -
cuentra en dificultad. Los maestros saben bien que para di
ficultar un problema es suficiente, por ejemplo, alargar el
enunciado, multiplicar los datos, aumentar el tamano de los

L
nameros, etc.

cada una de estas modificaciones conduce al nifio a un
campo menos familiar. El trabajo para el nino puede pertur-

bar sus posibilidades: aunque las capacidades numéricas de
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los nifios estan lejos de ser limitadas, aumentar la dificul-
tad de un problema puede repercutir en la imposibilidad de e

fectuar otras tareas.,

33, Cuestidn. Otros elementos importantes.,

Aqui es importante recordar que sobre el nino actian

también elementos importantes como son:

Area psicomotriz: reconoce las partes de su cuerpo y
puede realizar diversos movimientos. Es capaz de vestirse,
Se mantiene ocupado, en constante actividad. Prefiere jue--
gos de arena, agua y barro. Toma mayor conciencia de su ma-
no como herramienta. Despliega abundante actividad oral. To
ca, manipula y explora todos los materiales,

Area cognoscitiva: La percepcidn y el pensamiento son
globales, sin llegar al analisis. Sélo describe, pero utili
za mas el mondlogo. Es egocéntrico. Es intuitivo. En la
clasificacién puede anticipar el criterio a dtilizar. Orde-
na los elementos y objetos. Utiliza para ello un método sis

temidtico. Se interesa por reconocer palabras en libros y re

vistas que le son familiares.

Area socioafectiva: .Tiene una gran necesidad de afec-

to y carino, aparecen algunas actitudes de agrado hacia el
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orden. Le da vida a las cosas inanimadas. Sigue siendo ego-
céntrico, quiere ser continuamente elogiado. Es muy sensi--
ble a los estados de animo de la gente que lo rodea. Le gus

ta el juego.

Es un error pues, suponer que el nifio adquiere concep-
tos matemiticos, como la utilizacidén de los signos "+", "-"
1] n

e "=", exclusivamente a través de la accidén del maestro y mu

cho menos cuando quiere imponerlos antes del tiempo debido.

Asi pues, el tema siguiente aborda una de las limita--
ciones del nifio para desarrollar su aptitud en la resolucidn
de problemas aditivos simples a través de la utilizacidn de
operaciones como la adicién y sustraccidén y sus respectivos

signos.

1.3. Objetivos metodoldgicos y funcionales de la ense-
flanza de los problemas aditivos simples.

1.3.1. Los objetivos metodoldgicos.

Un problema clisico es aquel en el que los objetivos
son tan limitados (decodificar el enunciado verbal y buscar
entre sus conocimientos aquellos que se aplican al problema) -
que no permiten ensenar a los nifios a reflexionar sobre los
datos, a problematizar una situacidn, a justificar y validar

los resultados obtenidos.

102658
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El maestro da a los nifios una imagen completamente par
cial de la resolucién de problemas, que ademds estd muy ale-
jada de los problemas de la vida diaria; por ejemplo, los da
tos necesarios estan siempre presehtes, con una secuencia pa
recida al orden en que hay que considerarlos para el céilculo.
En la vida diaria, a menudo es necesario empezar por la pro-
blematica: los datos gue deben tomarse en cuenta, los valo-
res numéricos pertinentes, la organizacidn de las informacio

nes, etc.

Por tanto es necesario, y este es el propbsito de la -
pregunta central de esta propuesta, desplazar ampliamente el
problema clisico, tanto en su forma como en su contenido, ¥y
en las modalidades de trabajo y comunicacidén que implica su

planteamiento.
1.3.2. Problematizar-resolver.

Buscar informacidn, organizarla, tratarla, son objeti-
vos indisociables en la resolucidén de problemas: la elec---
cidn de datos pertinentes necesita que ya se conciba un mé--

todo de resolucidn.

Se consideran situaciones-problema aquellas donde se

debe:
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"a) Plantear preguntas a propdsito de los datos.

Esta caracteristica de las situaciones problematicas,
en el caso de enunciados verbales, consiste en la necesidad

de detectar la pregunta a la cual se debe responder una vez

‘

dado el enunciado.

El maestro puede también motivar la invencidén de otras
preguntas a las cuales se podria responder a partir de los

datos del enunciado.

Estas actividades tienen como finalidad hacer que los
nifos tomen conciencia de que ciertas informaciones pueden
dar lugar a nuevas informaciones que permiten en general res

ponder a varias preguntas.

El nifio como se ha dicho anteriormente, estd tan bien
impuesto a gque se le de la clave o pista en la pregunta, que
cuando se trata de distinguir cuiles son los elementos que
diferencian a los problemas aditivos, piensa generalmente en
el tipo de operacidn que se requiere para resolverlos (suma

o resta). |

Cambio, combinacidn, comparacibén e igualacidn son basi
camente las acciones semanticas que caracterizan los cuatro

tipos de problemas verbales aditivos simples. Sin embargo,
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”» 4 !
si nos fijamos con mayor atencion, podremos ver gue cada uno

de ellos plantea una relacidn diferente.

En el caso del primer tipo de problema (relacidén de --
cambio), hay un conjunto inicial que se incrementa al anadir
otros elementos. Es decir, en este problema hay una rela---

cidén de cambio o transformacidén de un conjunto.

' En el caso del problema dos (relacidn de combinacidn),
hay dos conjuntos, los cuales no se alteran al resolver el

problema, sino simplemente se combinan.

La operaéién de adicidn puede asumir estos dos signifi
cados: el de anadir o el de juntar o combinar. En los pro--
blemas planteados en los libros de texto, pueden identificar

se ambos significados. Sin embargo, la suma puede emplearse

también para resolver problemas de otro tipo.

En el caso del problema tres (relacidn de comparacidn),
la resolucidn de problemas supone una relacidén de compara- -

cidn entre dos conjuntos,

Y en el caso cuatro (relacidén de igualacidn), se trata
de problemas en los que se da una relacidn de igualacidn,

hay que afiadir elementos para igualar un conjunto a otro.

En los problemas para cuya resolucidén se requiere de u-

na sustraccidén, también se pueden identificar estas cuatro -
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variables semanticas.

b) buscar informaciones.

En este aspecto los alumnos deben dirigir su actividad
ademis de seleccionar datos y buscar otros. Esta actividad
permite indagar en situaciones ya no circunscritas al texto
del enunciado del problema, sino ampliar conocimientos sobre

otras particularidades de la informacidn proporcionada.

c) Aplicar un procedimiento de resolucidn.

Aqui, sobre todo en el primer grado, surge la necesidad
de que el maestro haga a los nifios que tomen conciencia de
que reduciendo el problema a una representacién (mental, di-
bujada, materializada o escenificada), puede tener una idea

de la solucidn.

1.3.3. (.o>municar-validar.

El nifio no sélo se conforma con saber resolver sus pro
pios problemas: también trata de tener en cuenta las ideas
emitidas por otros y susceptibles de hacer evolucionar su in
vestigacidn. Es indispensable para los nifios que puedan com
parar sus soluciones con otras a fin de colocarlos en posi--

cidn de convencer a los demias de la validez de sus resulta--
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dos. Esto es muy importante ya que el nifo al comparar sus
resultados con los de sus companeros podrad elaborar un len--

guaje, mejorarlo.y ponerlo a prueba.
1.4. Dificultades del nifio para entender los simbolos.

Como se ha venido afirmando en los temas anteriores,
los nifios no piensan ni razonan como lo hacen los adultos.
A pesar de ello nosotros les pedimos que interpreten dibujos
hechos por los adultos, sin pensar que no ven las cosas de
la misma forma gue nosotros. Los maestros usamos con mucha
frecuencia materiales que contienen dibujos para comunicar
ideas, particularmente en los primeros grados elementales.
Pero muchos de estos dibujos o representaciones usadas en --
las lecciones de matematicas no siempre comunican las ideas
propuestas por los nifios. Los ejemplos de dibujos que ilus-
tran este problema son numerosos, y Se pueden encontrar fa--

cilmente.

Los dibujos representan un papel importante en el a- -
prendizaje y en los procesos de abstraccidén de los nifios.
Sin embargo, para maximizar la eficacia de este aprendizaje,
la evolucidén de las representaciones, de objetos a dibujos y
de dibujos a nlmeros, se debe ensefiar en forma directa y re-
forzada. Afirmando Piaget que el aprendizaje de los ninos
esta directamente relacionado con el desarrollo y la madura

cién, si un dibujo O representacién simbdlica estd siendo -
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mal interpretado por una parte de los estudiantes, es' bastan
te claro que ese dibujo no estad comunicando la informacidn
deseada, y que deberd ser sustituido por formas alternativas

de instruccidn.

Los profesores deberadn incorporar en sus lecciones la
enseﬁgnza directa empezando por objetos concretos, de ahi di
bujos, y luegd numeros, ya due los dibujos juegan un papel
importante en ei desarrollo desde lo concreto hasta lo abs--

tracto.

Los profesores necesitan entender el uso de los dibu--
jos y de las actividades que involucran dibujos. Los maes--
tros saben que lss dibujos pueden conducir a un aprendizaje
eficaz, pero no deben asumir gue los objetos y los dibujos

son equivalentes.

Expuesto lo anterior, los nifios que tienen experien---
cias con objetos y eventos pueden interpretar correctamente
representaciones pictbricas en funcidén de experiencias y no-

ciones pasadas.

Los maestros necesitan examinar criticamente los dibu-
jos que representen un problema para sus alumnos y luego eva

luar el problema y tomar medidas apropiadas para resolverlo.

Hay algo de malo en muchos de los dibujos gque usamos

ya que muchas veces transmiten ideas completamente diferen--



30

tes de aguellas que supusieron los autores. Los dibujos o
representaciones usadas en las lecciones de matematicas no
siempre comunican las ideas propuestas a los ninos. Proba--
blemente la causa mis comin de la mala interpretacidn de los
dibujos es el escaso entendimiento del nifio respecto del mun

'

do de los adultos.

Si un dibujo o representacidn simbdlica esta siendo --
mal interpretada por una parte de los ninos, particularmente
si el profesor ha dado ejemplos previos concretos, entonces
es bastante probable que este dibujo no esta comunicando la

informacidén deseada.

Todo lo gue se ha expresado puede aplicarse a los pro-
blemas aditivos simples que a la vez implican, si no dibujos,
si representaciones simbdlicas abstractas (signos de las ope
raciones), que son usados antes de haber interpretado correg

tamente su significado a través de experiencias.
1.5. La representacidn grafica en matematicas.
Contrario a lo que sucede en la realidad, en la escue-
la primaria primero se "ensefian" las operaciones (incluidos

sus signos), Y después se plantean en situaciones, muchas ve

ces ajenas a las vivencias propias de los ninos.

Por ejemplo, la génesis del concepto de nGmero se ob--
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serva en los primeros intentos del hombre primitivo para re-
solver situaciones concernientes a algunos como contar, re--
gistrar, apuntar, indicar o manifestarse para buscar cdémo so
lucionarlos. No se puede determinar el momento exacto en --
que el hombre empezd a utilizar nimeros y signos grédficos --
para representar operaciones, Seguramente durante las eta--
pas primitivés del desarrollo de la humanidad, inclusive los
mis sabios conocfan muy poco acerca de esto qgue hoy utiliza-

mos, .porque no habia necesidad de ello.

Lo que si puedo decir es que los nameros y algunos o-
tros signos graficos han sido considerados como abstraccio--
nes o conceptos derivados de colecciones o conjuntos de co--
sas y utilizados para representar situaciones estaticas de
un estado de cosas (cardinalidad de conjunto), y situaciones

dinimicas de estados de cosas que se transforman y pasan a --

ser un estado diferente (signos de las operaciones).

Tanto para el nifio como para la historia de los signos
muchas diferencias generaron y generan miltiples dificulta--
des. Estas situaciones fueron comprendidas y al generalizar
las se determind un procedimiento en particular para cada u-

na de las diferentes situaciones problemiticas.

Algunas investigaciones al respecto (Kamii, 1990), des
pués de una evaluacidn diagndstica demostraron que los ninos

de primer grado pueden usar prematuramente (antes de cons- -
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truir el con¢epto de nimero), los numerales; mientras que -~

v

respecto a los signos, el uso e interpretacidn es tardio.

La explicacidén a esto es que la utilizacidén de numera-
les requiere de la abstraccidén reflexiva a partir de las pro
pias acciones mentales sobre los objetos. (Los nﬁmeros es--

tdn en un papel bajo de abstraccidén, lo que facilita el uso .

de numerales). En cambio, para usar los signos "+, - e
"_" o5 necesario poner en relacidén dos nlimeros, el signo

n 11} . ' 3 || g | § il
menos" es posterior al signo "mas" porque la sustraccion --

implica una direccidn natural manifestada por los ninos pe--

guenos.,

Por su parte, el signo "igual" demanda establecer una

»

relacidn entre relaciones.

Seglin Piaget, ideas afines como el orden serial y la -
inclusidén de clases y la correspondencia uno a uno, permiten
a los nifios, mds o menos a la edad de siete afios, ganar en
agilidad del pensamiento, lo que les permite invertir mental
mente las operaciones fisicas (reversibilidad). Esta rever-
sibilidad les da acceso a la sustraccidn como a la inversa
de la multiplicacién. Por ello no hay operacién numérica --
que exista por si sola. Toda operﬁcién se relaciona con un
sistema de operaciones y de ideas légicas. Estas acciones

mentales o practicas el nifno puede realizarlas, y esto es --

facil de comprobar ya gque al inicio del ciclo escolar se rea
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1izd en siete nifios del grupo en donde se aplica esta pro--

puesta la siguiente investigacidn:

Se planted a ellos una situacidn problemdtica que con-
sistia en acordarse de los elementos que se recolectaron du-
rante un dia sin contarlos. Dos nifios hicieron representa--
ciones de la cantidad usando los dibujos de las corcholatas;
Otros dos nifios representaron graficamente los objetos e hi-
cieron la serie numérica hasta el resultado final; S6lo --
tres nifios representaron la cantidad usando un s6lo numeral
como centracidn del resultado final.‘ Los nifios que no pudie
ron usar el numeral en la representacidén de objetos, no han

alcanzado la madurez necesaria.

Hugnes (1986), encuentra que el nivel de dificultad au
menta significativamente al incorporar la representacidn de
operaciones. Trabajd situaciones de producciones graficas
esponténeas donde los nifios representaron operaciones matemi
ticas, de donde el 11% intentaron diferenciar en suma y res-
ta y un 4% lo hicieron de forma que su representacidn pudie-
ra ser interpretada por un observador no infoimado, dada la

ambigliedad de la forma de gratificar la transformacidn.

Sastre y Moreno (1980) realizaron una experiencia con
nifios entre siete y nueve afios. Colocaron frente a cada uno,
de los ninos cierta cantidad de objetos menor a diez, reali-

zaron una transformacién de agregar o quitar, y solicitaron
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L - v . . .
la verbalizacidn de lo ocurrido y la gratificacidn correspopn
diente (en caso de que hubieran comprendido). Resultado: in
diferenciacidén a nivel grafico de las acciones de adicionar

y sustraer.

Vergnaud (1984), analiza los aspectos matematicos sub-

yacentes de los signos. Afirma que para el nifio que aprende

la significacidén del nlmero y las operaciones de adicidén y

0
+

sustraccién, la adicidn expresa un acrecentamiento de la can,
tidad inicial y la sustraccidén una disminucidn, mientras que
1]

el signo "=" implica en la mayoria de los casos la expresidn

de un resultado.

T1.6. Representacidén grafica de las operaciones en el
primer grado.

Con lo que se ha dicho anteriormente, se ha constatado
comola escuela puede estimular o inhibir la representacidén -
grafica de los signos "+", "-" e "=". Para estimularla es
necesario permitir el libre ejercicio de las representacio--

nes e ir poco a poco presionando para que lleque a construir

representaciones graficas mas convencionales (evolucionadas).

La imposicidén de los signos "+", "-" e "=", inhibe la
evolucidn espontéanea de la expresidn grafica de los mismos
y obliga a los nifios a utilizar instrumentos intelectuales

cuya comprensidén ldégica estd fuera'de su alcance.



Con el propdsito de que se de un paso mas en la com- -

prensidén de. los simbolos aritméticos deben programarse una
serie de situaciones que ayuden a los nifios a analizar la --
consecuencia aritmética de afiadir y quitar elementos a un

conjunto dado y.a expresar graficamente las transformaciones

observadas.

El procedimiento para esta enseiflanza es el mismo que
se sigue para el aprendizaje del recurso espontaneo del gra-

fismo numérico (numeral).

En una investigacidn realizada al respecto (Genoveva
Sastre y Montserrat Moreno, 1978), las conductas observables

en el uso de la representacidn grafica son:

a) Centracidén en el resultado final.

El seguimiento gque se siga para la realizacidn de -
este aspecto es muy importante porqﬁe muchos de los ninos se
basan exclusivamente al resultado final y se olvidan o se --
les dificulta seguir con los pasos que deberian seguirse, co
mo lo son que ellos verbalicen y ademds representen grafica-
mente las tres secuencias basicas que son : situacién ini- -

cial, accidén y situacidén final, pasos que es basico ubicar y

seguir con la secuencia correspondiente.

b) Correspondencia biunivoca entre signos y elementos.
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Cuando existe en los nifios la necesidad de hacer co- -
rresponder el dibujo a cada'signo de una operacidn realizada,
y ademds dibuja un sdlo signo unido a todos los elementos --
que le'correspondia terminando por hacer una correspondencia
entre el signo y el conjunto de elementos que se refieren,
cuandq el nifo determina entre el signo que representa la ac
cidén f los elementos a los que esta ha sido aplicada una re-
lacibn, podemos_hablar de cérrespdndencia biunivoca. Poste-

riormente pasa a.establecer entre ambos una correspondencia

multiplicativa.

c) Identificacidén a nivel grafico de las acciones de
adicionar y sustraer.

Para que se lleguen a expresar y diferenciar a nivel
grafico las acciones de poner y gquitar, es necesario que se
ejercite sistemidticamente al nifio en la representacidén de es
tas acciones, aisladas de cualquier contexto, para‘que des--
pués se inventen los simbolos y se pase a la explicacidn ini
ciando con una serie de representaciones. Al final el nino
serd capaz de representar correctamente cada secuencia de
la transformacidén y experimentard un auténtico placer al --
transcribir las transformaciones que €l o sus compaifieros rea

licen.

d) Copia de los objetos como representacidn grafica de
la cantidad. ‘
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El nifio cuando no ha superado la dificultad de simbo--,
lizar las 6peraciones, se aferra al dibujo como expresidn --
grafica de-la cantidad; una vez que el nifio ya maneja bien
esta expresidn, recurre espontaneamente a la representacién

grafica.



CAPITULDO 2

PROCESO DE CONSTRUCCION DEL APRENDIZAJE

En el capitulo anterior se han desarrollado ampliamen-
te las caracteristicas del objeto de estudio, aspectos impor
tantes que el maestro debe conocer para relacionarlo al suje
to que aprende. Pero ¢Cémo es el sujeto cognoscente? éCuil
es su capacidad para construir este y otros conceptos? <&éDe

qué depende esta construccidn?

- A partir de numerosos estudios, se han elaborado teo--
rias para expliqar estos cyestionamientos. En fofma muy pa-
recida a lq de'Montessori,10 Piaget plantea una tesis en la
que combina lo cognitivo con variables maduracionales, Am--
bos consideraron que la funcidn .del medio consiste en nutrir
el cerebro infantil en su desarrollo. Hildgard y Bower lo

expresan asi:

El concepto de potencial hereditario y nutriti-
vo ambiental supone un doble proceso en el pro-
ceso del crecimiento: por una parte el poten--
cial nutritivo se realiza bajo la influencia --
del ambiente, de modo que la capacidad para a--
prender es un producto de esa interaccidn; por
otro lado, esa capacidad se aplica a un conteni
do del aprendizaje que esta en deuda con el am-
biente y al gue la capacidad natural debe estar
subordinada. En este punto , Montessori y Pia-
get concuerdan.

(10) MONTESSORI. Pedagoga que propuso el concepto de que el
interés y el esfuerzo activo van de la mano y de gque la
actividad entrena al pensamiento.

(11) HILDGARD y Bower. Experiencia y maduracidn.p. 342.
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Esta realizacidn depende del crecimiento fisico del ce
rebr6 infantil y, por lo tahto, la secuencia con la dque se
despliegan suslaptitudes és tan fija como las etapas del deﬁ
sarrollo embrionario y fetal. Tal es la base de las famosas

"etapas'" del sistema de Piaget.

La medida en la cual un nifo realiza su potencial,
determinado en forma innata, estd en funcidn de su exposi--

cidén a fuentes apropiadas de estimulacidn.

Piaget considera que un nifio activo es un nino que es-

ta aprendiendo y que esta actividad asume tres formas:

1. Ejerc1c1o. es un tipo de aprendizaje por con-
tiguidad que no exige refuerzo. Este ejercicio
es autodirigido y autocompensatorio. 2. Expe- -
riencia fisica: se trata del proceso de apren--
der las propiedades de los objetos, por lo gene-
ral mediante su manipulacidén. 3. Experiencia 156
gico-matematica: es un tipo de aprendizaje supe
rior que depende ademas de las propiedades espe-
ciales de la 1nteracc1on. Por lo tanto es un --
proceso de la abstra001on resultante de "aquellos
dos tipos de actividad.

Ademids de aprender por sus experiencias fisicas con el

ambiente, el nifio aprende por las interacciones sociales.

2.1. Aprendizaje y desarrollo.

(12) LELAND C., Swenson. Teoria del aprendizaje. p. 387.
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Piaget distingue entre conducta ( lo que uno hace, por

ejemplo pensar O actuar), y aprendizaje:

El aprendizaje en su sentido estricto se carac-
teriza por la adguisicidén que se efectlia median
te la experiencia anterior, pero sin control --
sistematico y dirigido por parte del sujeto.
Esto lo opone a la adquisicidén que se obtiene -
por simple percepcidén o por comprensidn inmedia
ta (insight); también lo opone al proceso de -
induccidén propiamente dicho donde el control -
es mMAs O Menos sistemético.{

La teoria del aprendizaje que nos propone Jean Piaget

presenta el mérito incontestable de unir de manera coherente
los principales hechos que surgen del dominio del aprendiza-
je y permite también situar el proceso de aprendizaje entre
el conjunto de los que intervienen en el desarrollo de las

conductas.

Sin embargo, tampién formula una distincidén entre a---

prendizaje Yy desarrollo:

El desarrollo del conocimiento es un proceso €5
pontédneo vinculado con todo el proceso de la em
briogénesis. Concierne al desarrollo del sis--
tema nervioso y al de las funciones mentales.

En el caso del desarrollo del conocimiento en -
los nifios, la embriggénesis concluye s6lo al --
llegar la edad adulta. El' aprendizaje constitu
ye el caso opuesto. en general es provocado --
por situaciones: provocado por un docente en

relacidn a algn punto didactico, o por una si-
tuacidén externa. Es provocado, en general, a

(13) MONTPELLIER, Gerard de, "1,a teoria del equilibrio de J.
Piaget", en FRAISSE, Paul y Jean Piaget. Aprendizaje y
memoria. p. 117.
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diferencia del espontdneo. Ademds, es un pro-
ceso limitado, es decir, limitado a un sbélo --
problema, o una estructura.

En consecuencia, en el sistema de Piaget, el aprendi--
zaje y el desarrollo son por igual construccjones hipotéti--

cas y la distincidn entre uno y el otro es decisiva.

2.2. Mecanismos que influyen en las estructuras cogni-
tivas. ‘

Si bien en la teoria de Piaget el aprendizaje por expe
riencia es similar a los mecanismos propuestos por la mayor
P . . . Ld
parte de las teorilas cognitivas, agrega un nuevo tipo, mas -.
complejo, de mecanismo de aprendizaje: se trata del mecanis
mo de equilibracién, gque a su juicio constituye el factor --
fundamental del desarrollo y es necesario para coordinar la

maduracidn, la experiencia fisica y social del ambiente.

_La equilibracidn consiste en un cambio dinamico gque el
hifio efectila en respuesta a situaciones o estimulos que des-
confirman los esquemas internos existentes (estructuras cog-
nitivas o éonceptos, que filtran o procesan las percepciones

entrantes) .

La desconfirmacidén o desequilibracidn, deja al nino en

(14) LELAND C., Swenson."Jean Piaget, una teoria maduracio--
nal cognitiva" en UPN, Teorias del Aprendizaje. p. 385.
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estado de desequilibrio y le proporciona el motivo para rees
tructurar sus esquemas. Para entender cdmo se produce el de
sequilibrio es necesario comprender otros dos términos de --

Piaget:

ASIMILACION: "Encajar" datos nuevos en esquemas vie--
jos.

ACOMODACION: Reestructuracidén de los esquemas de mane
ra que formen esquemas esencialmente - -

nuevos,

Piaget afirma que las funciones (procesos mentales ba-
sicos), no sbélo son invariantes, sino también son determina-
das de manera innata. Tales funciones interact@an en dife--

rentes formas con distintas clases de experiencia.

En conclusidn se puede decir que Piaget identifica es-
tos tres procesos o funciones decisivas que intervienen en
el aprendizaje y la adquisicidén de conocimientos, de la si- -

guiente manera:

1. La equilibracidn, o motivo para buscar equilibrio.

2. La asimilacidn, aproximadamente similar a la genera
lizacidén del estimulo, en el sentido de que encaja
entradas nuevas (conceptos o reglas para el procesa
miento de informacidén) en los esquemas ya existen--
tes.

3. La acomodacidén, o formacidn de nuevos esquemas (co-
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mo en el aprendizaje de la discriminacidn).

.

ASIMILACION ACOMODACION -
. g -
de la experiencia a de la mente a la
la mente nueva experiencia

ESTADOS DE EQUILIBRIO
de adaptacidn progresiva-

mente mas estable.

2.3. El sistema de desarrollo en relacidén con el apren,
.dizaje.

La descripcidn que Piaget'da de los periodos y esta- -
dios del desarrollo intelectual es que son una serie de cam-
bios légiéos y autosuficientes cuya cronologia podemos esta-
blecer por apro#imacién, dejando normalmente abierto un mar-
gen de uno a dos anos.

Piaget utiliza el término "periodo" para descri

bir un lapso de tiempo de cierta extensién den-

tro del desarrollo, y el término "esta?io“ para
lapsos menores dentro de un periodo. >

(15) RICHMOND, P.G. Algunos conceptos tedricos fundamentales
de la psicologia de Jean Piaget. p. 91.
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Aungue no ‘podamos fijar los limites con demasiada cla-
ridad, lo que no se puede hacer es cambiar su orden de pro--
gresibn, pues privariamos de toda l6gica a la secuencia que
debemos como maestros conocer: en qué periodo de desarrollo
se encuentra el nifio que estamos atendiendo, porqué si no es

asi no podremos ayudarlo en su desarrollo.

Piaget distingue cuatro grandes periodos en el desarro
1lo de la estructura cognitiva, iIntimamente unidos al desa-~-

rrollo de la afectividad y de la socializacidén del nifo.
2.3.1. Periodos que conforman las etapas de desarrollo.

I. Primer periodo.
El primer periodo, que llega hasta los 24 meses, es el
de la inteligencia sensorio-motriz, anterior al lenguaje y

al pensamiento propiamente dicho.

Durante el periodo sensoriomotriz todo lo sentido y --
percibido se asimilard a la actividad infantil. El mismo --
cuerpo infantil no estd disociado del mundo exterior, razén

por la cual Piaget habla de un egocentrismo integral.

Al finalizar el primer ano sera capaz de acciones mas
complejas, como volverse para alcanzar un objeto, utilizar
objetos como soporte o instrumento para conseguir sus obje-

tivos o para cambiar de posicidn un objeto determinado.
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II. Periodo preoperatorio.

El periodo preoperatorio llega aproximadamente hasta
los seis aflos. Junto a la posibilidad de representaciones
elementales (acciones y percepciones coordinadas interiormen
te), y gracias al lenguaje, asistimos a un gran progreso tan

to en el pensamiento del nifio como en su comportamiento.

La funcidn simbdlica tiene un gran desarrollo entre --
los tres y los siete afios. Por una parte se realiza en for-
ma de actividades lGdicas (juegos simbdlicos), en las que el
nino poma conciencia del mundo, aunque deformadamente. Re--
produée en el juego situaciones que le han impresionado (in-
teresantes e incomprendidag preciéamente por su caracter com
plejo), ya.que no puede pensar en ellas porque es incapaz

de separar - accibdn propia y pensamiento.

El lenguaje es lo que en gran parte permitirad al nifo
adquirir una progresiva interiorizacidn mediante el empleo

de signos verbales y transmisibles oralmente.

III. Periodo de las operaciones concretas.

El periodo de las operaciones concretas se sit@a entre

los siete y los once o doce anos.

Este periodo sefiala un gran avance en cuanto a sociali
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zacién y objetivacidn del pensamiento. No se queda limitado
el nifio a su propio punto de vista, antes bien es capaz de -
coordinar los diversos puntos de vista y de sacar las conse-
cuencias. Pero las operaciones del pensamiento son concre--
tas en el sentido de que sdlo alcanzan a la realidad suscep-
tible de ser manipulada, o cuando existe la posibilidad de

recurrir a una representacidn suficientemen£e viva. Toda--
via no puede razonar fundindose exclusivamente en enunciados

puramente verbales y mucho menos sobre hipdtesis, capacidad
que adquirird en el estado inmediato o estadio del pensa- -

miento formal, durante la adolescencia.

El nifio no es capaz de distinguir atin en forma satis--
factoria lo probable de lo necesario. Razona Unicamente so-
bre lo realmente dado, no sobre lo virtual. Por tanto en --

sus previsiones es limitado, y el equilibrio que puede alcan

zar es relativamente poco estable.

En esta edad, el nifio no s6lo es objeto receptivo de -
la informacién linguistico-cultural en sentido tinico. Sur--
gen nuevas relaciones entre los nifos y los adultos, y espe-
cialmente entre los mismos hiﬁos.' Piaget habla de una evo--
lucidn de la conducta en el estadio de la cooperacidn. Ana-
liza el cambio en el juego, en las actividades de grupo y --
las verbales. Por 1la asimilacién del mundo a sus esquemas

cognitivos y apetencias, como en el juego simbdlico, susti--

tuirid la adaptacidn y el esfuerzo conformista de los juegos
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constructivos o sociales sobre la base de unas reglas. El
simbolo, de caradcter individual y subjetivo, es sustituido
por una conducta que tiene en cuenta el aspecto objetivo de

las cosas y las relaciones sociales interindividuales.

Los nifios son capaces de una auténtica colaboracidn en
grupo, pasando la actividad individual aislada a ser una con
ducta de cooperacidn. También los intercambios de palabras

sefialan la capacidad de descentralizacidn.

El nifio tiene en cuenta las relaciones de quienes lo
rodean, el tipo de conversacidn "consigo mismé", al es--
tar en grupo (mondlogo colectivo) se transforma en didlogo o

en auténtica discusidn.

1V. Periodo de las operaciones formales: la adoles- -
cencia.

En opos%cién a la mayor parte de los psicblogos que --
han estudiado la psicologia de la adolescencia, Piaget atri-
buye la miaxima importancia a este periodo, al desarrollo de
los procesos cognitivos y a las nuevas relaciones que éstos
hacen posibles. La adolescencia es una etapa difiéil debido
a que el muchacho todavia es incapaz de tener en cuenta to--
das las contradicciones de la vida humana, personal y social,

razén por la que su plan de vida: personal, su programa de vi

da y de reforma, suele ser utdpico e ingenuo. La confronta-
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cién de sus ideales con la realidad suele ser causa de gran-
des conflictos y pasajeras perturbaciones afectivas (crisis
religiosas, ruptura brusca de sus relaciones afectivas con

los padres, desilusiones, etc.).

2.3.2. Estadios de las operaciones ldgicas.

Para dar cualquier conocimiento matematico, en este ca
so propiciar la utilizacidén de los signos "+", "-" e "=
involucrados en los problemas aditivos simples, debemos te-
ner en cuenta los estadios en los que se encuentra el alumno,
Lo mas probable es que los nifios de primer grado ya se ubi--
guen en el periodo de las operaciones concretas que se defi-
nen como operaciones lbdgicas referidas a las acciones que el
nifio realiza con los objetos concretos, que al observarlos y
manipularlos va creando mentalmente relaciones entre ellos.
Durante estas acciones, el nifio establece paulatinamente di-
ferencias y semejanzas segin los atributos de los objetos,

estructura poco a poco las clases y subclases a las que per-
L)

tenecen, las relaciona con un ordenamiento l6gico, etc.

Las operaciones mas importantes al respecto son: la
clasificacidn, la seriacidén y la conservacidén de nlmero, las
cuales tienen su respectiva psicogénesis y se describen a

. . ”
continuacion:
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Clasificacidn. En términos generales es juntar por sg
mejanza y separar por diferencia; se toman en cuenta otros
dos tipos de relacidn que se establece entre cada elemento y
la clase de la que forma parte. Una relacibén estd fundada
en la semejanza, si decimos gque un elemento pertenece a u-
na clase cuando se parece a otros elementos de esa misma cla
se, en funcidn del criterio que se estid tomando en cuenta.
La inclusidén es la relacidén gque se establece entre cada sub-

clase y la clase de la que forma parte.

El proceso de construccidén de la clasificacidn atravie

sa por tres estadios:

_ pPrimer estadio: hasta los 5 afios aproximadamente.

- Segundo estadio: de los 5 y medio 4' 6 hasta los 7-8
anos, aproximadamente.

- Tercer estadio: (operatorio) a partir de los 7-8 --
afios, aproximadamente.

.
Seriacién. Consiste en establecer relaciones entre e-
lementos que son diferentes en algin aspecto, y ordenar en -
sentido creciente o decreciente, por ejemplo: por tamano,
color, grosor, textura, peso, temperatura, timbre, intensi--
dad, etc. La seriacidén operatoria tiene dos propiedades: la
transitividad que consiste en poder establecer por deduccidn
la relacidén que hay entre dos elementos que no han sido com-

parados previamente; Yy la reversibilidad, que significa que

toda operacidén comporta una operacidén inversa. Estas dos o-
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peraciones corresponden al nivel preoperatorio.

El proceso de construccidn de la seriacidn atraviesa

por tres estadios:

- Primer estadio : hasta los 5-6 anos, aproximadamente.

- Segundo estadio: desde los 5-6 anos hasta los 7-8
anos, aproximadamente,

- Tercer estadio: (operatorio) desde los 7-8 afos, a-
proximadamente,

Nocidn de conservacidén de nimero. Es una sintesis de
las operaciones de clasificacidn (inclusidn de clases) y se-
riacién. Para que se estructure la nocidn de nimero es nece
sario que se elabore a su vez la nocidén de conservacidn de -
numero. Esta consiste en que el nifio pueda sostener la e--
quivalencia numérica entre dos grupos de elementos, aGn cuan

do éstos no estén en correspondencia visual.
La conservacidn de nimero pasa por tres estadios:

- Primer estadio : hasta los 5-6 ahos, aproximadamente.

- Segundo estadio: desde los 5-6 anos hasta los 7-8
anos, aproximadamente.

- Tercer estadio : a partir de los 7-8 anos, aproxima-
damente.

En la bisqueda el educando podra adquirir ciertas habi

lidades intelectuales, como son:
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-Flexibilidad del pensamiento,
-Reversibilidad del pensamiento,
-Memoria generalizada,

-Resolucidn de problemas.

Estas habilidades se irdn logrando en la medida que se
estimule la participacidén del educando en la construccidn de
objetos, y no debe suponerse que seldarén por si mismas a
través del aprendizaje memorista ni a partir de abstraccio--

nes o de modelos que el nifio debe reproducir.

Para que el nifno gue cursa la educacidén primaria cons-

truya la utilizacidn de los signos e, MM e M2

involucra-
dos en los problemas aditivos simples, es necesario funda--
mentar el proceso ensenanza-aprendizaje en las etapas .obje--

tiva, grafica y simbdlica:

a) Etapa objetiva. El educando manipula objetos rea--
les para los datos de la situacidén problemidtica que se le
presenta, hace sus respectivas clasificaciones, seriaciones,
distingue las propiedades y los agrupamientos en los cuales
puede establecer correspondencias y concretizar la cardina--
lidad, para llegar a las nociones numéricas y de operaciones.

)

Asi, serad facil para &€l ver por qué los objetos y las colec-

ciones se podran relacionar y tendran cierta representacidn,

Los problemas aditivos simples han de trabajarse duran

.
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te el primer grado de educacidn primaria. Debido a que fa-
favorecen el empleo de todo tipo de recurso, se recomienda
emplear todos aquellos materiales que sean necesarios y so-
bre todo, que sea el mismo nifio quien se encargue de proveer
los, ya que es una manera de desarrollar el sentido de res--
ponsabilidad, asi como los hébitos y el interés por iniciar-

se en la solucidn de problemas.

El juego representa para el nifio una actividad indis--
pensable en su vida. Por lo tanto, el maestro puede echar ma
no de este recurso a fin de que el aprendizaje sea lo mas --

provechoso posible.

b) Etapa grafica. Partiendo de la etapa objetiva el -
nifno puede representar a su modo la relacidn de las coleccio
nes gue estad manejando. Asi, un grupo de nueve elementos 1lo
puede representar con nueve palitos, nueve puntos, rayas,
etc., y relacionarlos a través de diagramas inventados por
él. Es importante respetar el tipo de representaciones gra-
ficas que el nifio hace sin que el maestro intervenga con sig
nos que él determine. Se trata de propiciar el desarrollo
del pensamiento en el educando, observando los procesos que
el mismo sigue para llegar a la etapa posterior, asi como --
favorecer su creatividad al emplear diversas representacio--
nes. En la resolucidn de problemas simples el maestro debe-

rd pedir al alumno que anote la forma en que pudo resolver



el problema. Es de suma importancia ya que el maestro debe-
ria detectar la estrategia utilizada por el nino. A partir
de ésta podra conocer los obstaculos que impiden al nifio que

formule sus propias representaciones.

c) Etapa simbdlica. Es en esta etapa donde se inicia-
réd el manejo del lenguaje matemdtico, empleando los simbolos
propios de &l como son los numerales, los signos de operacio
nes y todas las representaciones que el educando debe apren-
der para adquirir los conceptos gue requiere manejar en for-
ma grupal.

Kamii concluye que la utilizacibn e interpreta-

cidén de numerales es precoz en los ninos, mien-

tras que respecto a los signos "mas", "menos" e

"jgual" es tardia y ocurre en ese orden; la u-

tilizacién de numerales requiere de la abstrac-

cidén reflexiva a partir de las propias acciones
mentales sobre los objetos.16

Es importante enfatizar que la etapa simbdlica debe es
tar respaldada por el trabajo de las dos etapas anteriores,
de lo contrario resultard muy complicado para el nino com-
prender el uso de la simbologia matematica, ya que al repre-
sentirsela de manera aislada no tendrad significado alguno pa
ra él, puesto que se estara implicando un aprendizaje basado
en el memorismo de simbolos y no en la reflexidn y el cues--

tionamiento gque deben fundamentar su formacibén en la escue

(16) NEMIROVSKY, Miriam E. Representacidn grafica de la resta.
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la.

Durante el trabajo que desarrolla el nifio es necesa--
rio fomentar lé'expresién,y el intercambio de puntos de vis-
ta a nivel grupal. Esto propiciarad las actividades de ana--
lisis e investigacidn que gradualmente se irdn reforzando a

medida que se van formalizando los conceptos.

La matemdtica es y serd un instrumento para comprender
y transformar el mundo, ya que siempre la ocuparemos en nues

tra vida cotidiana.



CAPITULO 3

ASPECTO METODOLOGICO
3.1. Elementos para la aplicacidn pedagdgica.
3.1.1. Rol de la situacidn.

Por muchos afios se ha hablado del proceso ensefianza- -
aprendizaje sin definir claramente lo que este famoso proce-
so significa, enfatizando uno u otro de los componentes sin

obtener el resultado Sptimo deseado.

Es asi que durante décadas, el proceso se ha centrado

en el aspecto ensefianza y se ha dado por hecho el aprendiza-
4 "

. ’ -~ . - »
je, como s1i automaticamente a toda ensefianza correspondiera
un aprendizaje. Asi, lo que se evaluaba en el aprendizaje
del nifio era lo que el maestro habia ensefiado, con el sabido
corolario de que a una buena ensenanza debia correspnder un

buen aprendizaje.

La realidad nos muestra por el contrario que puede ha-
ber buenos maestros, pero si estos no toman en cuenta al ni-
no, sd nivel de desarrollo, su capacidad de asimilacidn, sus
caracteristicas de ritmo, etc., no podrad nunca lograr que el

nifio "aprenda" lo que &l gujere. Asi, su ensefianza serd ini
_ ; c _

til y el maestro se sentird decepcionado de su labor.

102658
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. Las teorias constructivistas y la experiencia nos van

) .4
comprobando que el aprender no es un acto de memorizacion o
de recepcién , Sino un acto de creacidén por parte del suje--
to; es la blusqueda personal del camino para llegar al cono-

cimiento.

La pedagogia operatoria es una alternativa para que el
docente actlie con base en los cénceptos de ensenanza-aprendi
zaje que se han dado. Por tanto, es necesario conocer cual
es el papel qugitienen que desempenar los sujetos inmiscui--

dos en este proceso e inclinados a esta corriente.

3.17.2. Rol del maestro.

El docente deja de ser transmisor y se convierte en fo
mentador de anadlisis. Dirige a los alumnos hacia los cam---
bios facilitindoles la experimentacién. Dirige la discusidn
y la critica en el grupo, estimula el aprendizaje cooperati-
vo para fomentar los vinculos de cooperacidn. Asi como tam-
bién la coordinacidén debe organizarse en forma rotativa, de
bera propiciar el interés de los participantes, estimular la
curiosidad y el deseo de contribuir en la elaboracidén de los

conocimientos.

Con la DidActica Critica no se debe esperar que se le

de una receta pedagdgica, puesto gque esta no tiene modelos
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acabados, por lo que es muy importante que el docente esté
en constante actualizacidn, que se dé a la tarea de buscar
mejores estrategias que le ayuden en la labor que esta de--

sempenando.

El rol del maestro, no es el de dar las indicaciones
que permitan resolver los problemas , sin observar los pro-
cesos de los nifios, percibir los modelos que utilizan y mo-
dificar entonces las situaciones, por ejemplo, para adap--
tarlas a las posibilidades'de los alumnos, o por el contra-
rio para crear condiciones de desequilibrio que necesiten la

construccidn de nuevos conocimientos.

La funcién del maestro en relacidn con las representa-
ciones graficas en el aprendizaje del alumno es hacer que
tenga contacto con éstas y que deécubra su utilidad para
saber cuidndo y para qué se emplean , o también poder inven--

tarlas si es necesario dentro y fuera de la escuela.

Algo muy importante para los nifios es que deben dife--
renciar entre simbolos y signos, porque si no el maestro se
topard con muchas dificultades para que el nirio comprenda
las representacions graficas: la arbitraria y la convencio-

nal.

La representacidén grafica arbitraria es aquella en la
que nos representan algo con signos que no todos conocemos,

pero gue parten de un acuerdo social establecido. Ejemplo:
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La representacidn convencional es cuando se tiene una
relacidn de semejanza con el objeto que se representa, ejem

plo:

Hay que permitir a los nifios descubrir que el signifi-
cante es una forma a través de la cual el sujeto puede expre
sar graficamente el significado, y que el significado es el

concepto o idea que un sujeto ha elaborado sobre algo y que

existe en &l sin necesidad de expresarlo graficamente.

Myriam Nemirovski y A. Carvajal dicen que pafa gue el
nino tenga gontacto con las representaciones graficas, debe-
mos incluir en nuestro saldn de clases laminas, carteles, en
vases con etiguetas, anuncios, etc., y que se deben realizar
muchas actividades para diferenciar el significado del signi
ficante, ya que es fundamental la creatividad e iniciativa
que en ellas iméfima tanto el maestro como el alumno para a-

bordar conceptos matemiticos.

Es importante que el maestro plantee situaciones de a-
prendizaje en las que los ninos inventen representéciones --
graficas, porque esta serd la via mas adecuada para que lo--
gren descubrir la necesidad de usarlas arbitraria y conven--

cionalmente.
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3.1.3. Rol del alumno.

Una de las materias escolares en la que la inadecua--
cidén entre individuo y modelo se ha hecho mas evidente es,
sin duda alguna, las matematicas. El aprendizaje escolar de
dicha materia se ha convertido en abonado a la inadaptacidn
intelectual. En este sentido, el progresivo aumento del ni-
mero de nifios que fracasan en el aprendizaje escolar de las
matemdticas, ha puesto en evidencia la necesidad de cuestio-
nar las bases en las que se apoya su modelo pedagdgico.
Frente a esta masificacidn del fracaso escolar cabe pregun-
tarnos en primer lugar, si es pertinente continuar mantenien
do un modelo al que los individuos no se consiguen adaptar,
o si por el contrario, ha llegado el momento de analigar el
desajuste provocado entre el modelo y los individuos para

proponer situaciones mejores.

Podemos afirmar que, en lo general, el buen maestro
al dar la clase de matematicas, se propone formar la mente
del nifio para que este sea capaz de aplicar a la realidad
un método de anilisis cientifico y participar en el desarro-

1lo del pensamiento infantil.

La mayoria de los ninos juzgan que la finaiidad del a
prendizaje de las matematicas estriba en la capacidad para-

poder seguir una escolarizacidn correcta.

Este hecho es una prueba evidente de que el nino vive
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el Sprendizaje de las matemdticas como algo circunscrito al

aula y cuyalﬁnica justificacién y utilidad se encuentra ence
rrada en ella misma. El nifio aprende a sumar y a hacer con-
juntos en la escuela y para la escuela. Fuera de la escuela
rigen otras leyes e intereses,'que desde luego son mas satis
factorios para él. Los ninos a pesar de nuestra insistencia
no modifican una opinidn gue se ha ido construyendo dia a --

dia.

El nifio considera el aprendizaje escolar de las matemi
ticas seglin su realidad cotidiana que nada tiene que ver con
las buenas intenciones de los maestros gue no consiguen modi
ficar la injusta situacidn a la que somehten al escolar, mis
ma que habia definido tradicionalmente el papel que el nino

debia seguir.

Al estudiar a fondo la teoria del aprendizaje construe
tivista, resulta una posicidn, un rol para el alumno diferen
te, en la gue si bien el maestro seguird organizando un pro-
grama de aprendizaje, este sera elaborado con la finalidad
de proporcionar al nino los elementos necesarios, lo motiva-
rad, lo interesard a través de sus preguntas, lo ensefiara a
investigar, a observar, a sacar conclusiones significativas
y solo asi, en esa doble interaccidén maestro-alumno, alumno-

maestro, alumno-alumno.

Siguiendo la trayectoria de la Didactica Critica, el

papel del alumno es el de un sujeto gue piensa, crea, trans-
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forma, organiza y estructura conocimientos en un sistema --
personal y dinamico, que elige autdnomamente, como sujeto que
es &l del proceso educativo, interact@ia con sus companeros
de grupo y su maestro, intercambiando experiencias y compa--
rando sus resultados con los de los demas logrando un verda-
dero aprendizaje, es decir, un enriquecimiento del intelecto

y de la personalidad total del sujeto que aprende.

3.1.4. Rol del padre de familia.

El papel del . padre de familia es muy importante porque
es también responsable de que el nifio pierda el interés ha--
cia las actividades escolares; Yy una de las principales cau
sas que originan este probiem; es la falta de comunicacidn
entre padres e hijos, el desligamiento del padre de familia
de la escuela, del maestro de grupo, el desconocimiento del
avance académico del alumno, en pocas palabras, el descuido
que tiene de su educacidn. Ademds, pocos padres de familia
de los grupos sociales econdmicamente bajos, se iﬂteresan en
orientar a sus hijos, y es en este grupo donde se realiza la’
presente investigacidn; su interés no es muy frecuente y mu
chas veces ni lo hay. Con base'en encuestas que realicé con
ellos mismos puedo decir que el interés porqgue los alumnos
asistan a la escuela es poco, ya que no se les motivd para

gue ingresaran a ella; el padre de familia no esta pendien-

te de las tareas y actividades gue su hijo realiza, manifes-
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tando que no tiene tiempo para estar con su hijo, ni %siste
a la escuela a informarse del aprovechamiento del nino.

De igual forma, cuando el nifio obtiene buenos resultados no
se le estimula. Si los resultados son bajos; no se investi-
gan las causas dejando al nifno solo y perdiendo el interés
por la escuéla, y cuando es un nino que ha repetido una o
dos veces el mismo grado escolar y asiste a la escuela sin -
ningin interés, esto es aprovechado por sus padres para lle-.

vérselo a trabajar, ya que le dicen que "no sirve para estu-

diar". ) .

Todo lo anterior implica que al querer dejar al nino
en libertad para que sea él gquien plantee alguna situacidn
problemidtica le resulta casi imposible, Aqui es donde debe
entrar lé comunicacidén maestro-alumno-padre de familia, don-
de se encauce al padre a gue haga lo contrario de lo que ha-
ce habitualmente y que sefialé en lineas anteriores, y a que
demuestre interés por ayudar a su hijo a enfrentar los pro--
blemas que se le presentan. En suma, que sea un.motivador

abierto para que el nifio mejore su capacidad de aprendizaje.
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3.2. Secuencia metodoldgicda.

El nifio no conoce de inmediato las cosas, las va cono-
ciendo poco a poco y las va interpretando de acuerdo con
ese conocimiento. Al igual gque todos los conceptos, opera--
ciones o simples conocimientos, la comprensidn y resolucidn
de problemas aditivos simples sigue un proceso. Pero, {Qué

es un problema aditivo simple para el nino?

3.2.1. Comprensidn y resolucidn de problemas aditivos
simples.

El maestro debe partir de la conceptualizacidn que tie
nen sus alumnos sobre un problema, partiendo de situaciones
reales de interés, sin requerir de acciones matemidticas. Por
ejemplo: ¢Qué harias si el camino a la escuela estuviera in
terrumpido por una obra pablica, laguna, drenaje, etc. y tu

quieres llegar a clases?

Los problemas aditivos simples son enunciados verbales
que implican una operacidn aritmética para su resolucidn,
por lo que el maestro debe cerciorarse de que todas las pala
bras son comprendidas y si no, discutir su significado y has

ta investigar en el diccionario si fuera necesario.

Plantear situaciones conflictivas en forma de juego,

como las adivinanzas.
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Propiciar gque descubran gué problema puede causar cual
quier situacidn conflictiva en la escuela, en la casa, en --

nuestra persona, etc.

Propiciar la oportunidad de que construya problemas de
su interés, planteando una situacidn concreta y algo que re-

solver.

Descubrir que no todas las preguntas son explicitas y
que algunas se plantean desde el principio y otras al final.

En conclusidn, que hay que descubrirlas.

Todo tipo de problemas debe plantearse primero en for-

ma oral, y ya que fue comprendido presentarlo por escrito.

Conocer el nivel cognitivo del alumno para saber que
datos puede manejar. Conducirlo poco a poco a la introduc-
cidén de datos matemidticos sin perder la relacidn con su rea-
lidad e interés del alumno. Por ejemplo: Hoy vinieron 24

4
alumnos, si son en total 32 écuantos faltaron?

Cuidar la complejidad del problema, llevandolo poco a
. . 2 N -
poco de acciones sencillas a mids complejas, segin la rela- -
cién de datos. Igualmente con la utilizacidn de cifras numé
ricas: si sblo maneja cantidades en decenas, no ponerle en

centenas.

AprovechHar cualquier situacién que se presente para --

1

problematizarla, dando oportunidad de que el alumno la es- -

tructure y la confronte con el grupo para ver si es compren-
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sible,

cuando no se comprenda algin problema dado, llevarlo a
la representacidn concreta, ya sea que se presente la situa-
cidén en forma dramatizada o a través del dibujo segin sea

el nivel de abstraccidn del grupo.

Permitir llegar a la resolucidn a través del ensayo,
valaorando los errores cometidos. El alumno podra intentar
resolver el problema de una forma o de otra, confrontando

sus resultados y fundamentando sus acciones.

Después de comprendido el problema, pedir gque lo repre
L]

senten como puedan, respetando sus niveles (concreto, semi--

concreto, semiabstracto y abstracto). Lo importante sera su

fundamentacidén o ldgica.

Conducirlo poco a poco a la representacidn grafica con
vencional (utilizacidn del algoritmo), decodificando cada --

signo utilizado. Por ejemplo:

“Tenia tres paletas (3) y como me regalaron dos (2),
le sumé (+). Ahora tengo cinco (5). (Tres mas dos igual a

cinco).

Formar un banco de problemas creado por el mismo grupo

(inventados) en situaciones de.interés y aprovechando cual--
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quier tema, relacionando sus conocimientos matemdticos con
los que estin viendo de otra manera. Por ejemplo en un tema
de ciencias naturales: ZCuantas plantas fanerbdgamas vieron?
:Cuintas criptbgamas? iDe cudl clase hubo mas? é¢Cudl fue la

diferencia?, etc.

Llevar una clasificacidn -en su banco de problemas:
cuidles son matemidticos y cudles no, por su algoritmo, cudles
de suma, resta, multiplicacibén, divisidn, niimeros enteros,

racionales, negativos y positivos, etc.. segin el grado.

L]
Aprovechar cualquier informacidn escrita para inventar
nuevos problemas: listas de precios (ofertas) en el periddi

co, invitacidén a una matiné, convocatorias a concursos, etc.

Al inventar un problema, analizar su estructuracidn,
si es comprensible a cualquier lector el planteamiento de

la pregunta, la relacidn y suficiencia de los datos.

"En mi practica docente he constatado que es mas facil
apropiarse de cdémo resolver un problema planteando a los - -
alumnos situaciones en forma verbal y cuidando que sean acor
des a los que el grupo maneja para posteriormente irlos com-
plicando, preéentarlos como un reto, no como una manera de -
hacerlos sentirlincapaces, sino despertando su capacidad de

investigacidén y aprovechando su' curiosidad o afan de experi-

mentar.
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3.2.2. Comprensibén y utilizacidn de los signos e,

ll_ll e ll=ll

Después de haber analizado nuestro marco tedrico, se--
ria un error suponer que un nifo adquiere la comaprensidén --
del significado de los signos exclusivamente a través de la
ensefanza, ya gue de una manera espontédnea y hasta un grado

excepcional la desarrolla independientemente.

Por tanto, el maestro que quiera imponer los signos
de las operaciones en la resolucién de problemas aditivos --
simples antes que el mismo nifio haya analizado la consecuen-
cia aritmética de anadir y quitar elementos a un conjunto da
do, Yy expresado graficamente sus apreciaciones iniciales
de las transformaciones dadas, lograrad un aprendizaje pura--
mente verbal puesto que el verdadero entendimiento viene ex-

clusivamente con el desarrollo verbal.

Con el propdsito de que los nifios dieran un paso mas
en la comprensidn de los signos objeto de esta propuesta, se
programaron una serie de situaciones de aprendizaje que de--
bian ayudarles a analizar la consecuencia aritmética de ana-

;

dir y quitar elementos a un conjunto dado y a expresar gra--

ficamente las transformaciones observadas.

Los procedimientos fueron los siguientes:

1. Organizar actividades con el objeto de comprobar si
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los nifios usan espontaneamente numerales ain antes de cons-

truir el concepto de nimero.

2. Organizar con los nifios una situacidén problemitica
gue permita detectar si usan o no espontaneamente signos con

vencionales.

3. Plantear problemas de cambio, combinacidén. compara-
cién e igualacidn para gue los nifios puedan interpretar los

significados de adicidn y sustraccidn.

4. Conocer cdmo las nociones ensefiadas (signos de las
operaciones), son reutilizadas, después de conocer que el a-
prendizaje presupone que el alumno manifieste una actitud de

. . . . . . . " . . : 2
aprendizaje significativo, es decir, '"una disposicion para
relacionar sustancial y no arbitrariamente al nuevo material

con su estructura cognoscitiva“.‘I7

4

Enseguida se mostraran algunos resultados de las acti-
vidades realizadas para que sirvan de ejemplo de situaciones
de aprendizaje. Cabe sefialar la importancia de que éstas --
permitan el diagndstico, el desarrollo y la evaluacidn del -

objeto de estudio.

3.2.3. Antecedentes en investigacidn con nifos.

(17) AUSUBEL, P. David et. al. Aprendizaje significador y
significativo. p. 46.
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Al inicio del ciclo escolar se realizd en siete nifnos

del grupo en donde se aplica esta propuesta, la siguiente

investigacidén que tiene cardcter diagndstico:

Actividades tendientes a detectar si los nifios usan --

signos numéricos alin antes de construir el concepto de
nimero.

Procedimiento.

Se planted una situacidn problemitica que consistia en
acordarse de los elementos que se recolectaron durante un --

dia sin contarlos.
Consigna:

éQué podriamos hacer para acordarnos de cuéntas corcho

latas juntamos durante un dfa sin contarlas?
Materiales:
Corcholatas. '
Resultado:
Se pudieron observar los siguientes tipos de conducta:

Conducta a) Representacidn grafica de la cantidad. Los
. ninios hicieron representaciones de la can-
tidad usando los dibujos de las corchola--

tas (dos ninos).



70

Conducta b) Representacidn grafica de los ijetos en
serie numérica (dos nifios) hasta el resul-
tado final,

Conducta c) Representacidén gradfica de la cantidad usan
do un sdlo numeral como centracidén del re-
sultado final (tres nifios), apoyandose en

la representacién grafica de los objetos.
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3.2.4. Estrategias metodoldgico-didacticas para pro-
piciar la resolucién de problemas aditivos
simples.

Con base en las investigaciones mencionadas en el mar-
”, ) . . - L .
co tedrico y conceptual, se presentan a continuacion senci--
llas estrategias de trabajo en vias de dar cumplimiento al

tema planteado en esta propuesta intitulada "Resolucidn sig-

nificativa de problemas aditivos simples en el primer grado".

Las actividades que se ofrecen no pueden considerarse
en definitiva, Gnicas, ya que sb6lo son ideas elaboradas a --
partir de la practica docente y del anilisis de los conteni-
dos. :Su objetivo es aportar estrategias que coadywuven, .de

ser posible, a la mejor asimilacidn de este objeto de cono--

cimiento.

Antes de ofrecer las actividades a implementar en el
aula, resulta importante sefalar de nueva cuenta que el me--
dio donde se ubica la escuela es rural y se atienden al mis-
mo tiempo 52 y 62 grados. Algunas de las dificultades que
presenta la institucidén son su ubicacidén geografica, las con
diciones socioecondmicas de las familias, el nivel cultural
de los padres y la conservacidén de practicas tradicionalis-
tas que impiden un acercamiento reflexivo del infante a los

. v - - »
conocimientos matematicos.
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Estos y otros factores deben ser tomados en cuenta por
quienes deseen implementar lo gue aqul se propone ya gue ca-
da contexto escolar con sus particularidades obligara al - -

maestro a que, haga las adecuaciones pertinentes.

Las actividades desarrolladas, aunque fueron diseradas
anticipadamente, no fueron rigidas en su tematica, la cual

se adaptd a la necesidad expuesta por el grupo escolar.

En esta propuesta de trabajo no se busca el estereoti-
po del maestro que cuenta a cada momento con informacidén a--
cabada, lista para ser procesada en el cerebro de los infan-

tes, sino un. sujeto que intenta estimular el aprendizaje en

vias de su manejo atil.

Para su logro se requiere observar minuciosamente la
evolucidn que va siguiendo el nino, porque dificilmente po--
dremos entender al educando sin comprender lo geu piensa tan
to en el objeto de conocimiento como de cualquier otro saber

cultural, social o cientifico.
OBJETIVOS:

Al iniciar el disefo de estrategias es de vital impor-

tancia encuadrar los objetivos que se pretenden alcanzar:

- Desarrollar el pensamiento légico, cuantitativo y re



75

lacional del nino.

Manejar con destreza las nociones de nimero, forma,

tamafio, en relacidén con el mundo que le rodea.

Utilizar la matemadtica como un lenguaje, en situa--

ciones de su experiencia cotidiana,

Identificar y analizar los problemas aditivos en el
primer grado para alcanzar logros mis provechosos

en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Conocer toda la informacidn en los contenidos de --
4
primer grado, en lo que se refiere a las matemiati--

cas donde existen problemas aditivos.

Orientar a los alumnos hacia el reconocimiento de -
los signos de las operaciones como un cbdigo que --
nos permite representar situaciones dinamicas gque

se transforman y pasan a ser un estado diferente,

Guiar a los educandos a desarrollar su capacidad pa

ra reflexionar situaciones problemiticas.

Proponer situaciones problematicas que permitan la
aplicacidén de estrategias en la resolucidn de pro--
blemas aditivos simples con o sin la utilizacidn
de los signos de las operaciones.
Promover la reflexidn sobre el significado de los

) . ! » . ” . ”
signos de las operaciones de adicidn y sustraccion

a fin de que su uso sea significativo.
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- Promover la autoevaluacidn de la utilizacién de los

signos a partir de la interaccidén grupal.

Consideraciones para el trabajo significativo en el --
aula escolar.

Antes de exponer las estrategias empleadas, se hace ne
cesario plantear algunas actitudes que desde el enfoque psi-
cogeqético deben eliminarse para conseguir un acercamiento
con el objeto de estudio por parte de los ninos y que en - -
nuespro trabajo cotidiano es muy comin caer en ellos por i--
nercia, falta de opiniones, etc, A continuacidn' se mencio-

nan.

- La ensefanza, tanto de la resolucidn de problemas --
planteados por el maestro como los inventados por los ninos,
ya que es sumamente importante presentar estrategias tanto

de intervencidn como de produccidn.

- Abandonar practicas afejas tales como utilizar los
signos aunque esto implique un ejercicio meramente matema- -

tico.

- Dejar la visibén simplista de lo concreto a lo abs--
tracto, desde el punto de vista del docente, y atender la --

que presenta el nino.

- No es valido imponer representaciones graficas o sim
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bSlicas al nifio cuando él mismo es capaz de producir las pro

pias y éstas son, para él, verdaderamente significativas.

- Antes de iniciarse en lo que los complejos signos de
las operaciones representan y en éus combinaciones, resulta
esencial enéaminar a los alumnos a reconocer gqué tipo de --
relaciones se dan entre los datos de un problema y cémo pue-

den representarse.

- No debe olvidarse que un grupo no es homogéneo ya
gue los nirnos pééeen diferencias individuales que no deben
pasar desapercibidas por el maestro. Estas no seran pautas
para etiquetarlos como los buenos y los malos, los "burros"
y los aplicados. Entender esto nos ayuda a comprometernos
a reflexionar sobre las dificultades de los ninos, proporcio
nandoles la experiencia que su medio circundante no es capaz

de ofrecerles.

- Contar con una mentalidad abierta y profesional con-
tribuye a no establecernos modelos educativos preestableci-
dos y a los gque no se cuestiona, sino a buscar explicaciones
amplias sobre el aprendizaje de la nocién gue aqgui nos ocu--
pa. Esto conlleva a pensar que el maestro reconocerd el desa
rrollo de cada nifio y que el saber adquirido por el propio

alumno tendra continuidad a partir de los concimientos del

docente.

_ Concebir al nifio no como un papel en blanco donde el

maestro escribira, sino como un ser eminentemente activo y
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cuestionador.

- Eliminar la copia de modelos que carezcan de sentido
para el nifio, los cuales se sustituirdn por situaciones de -
aprendizaje donde al infante se le da la oportunidad de ex--

presar lo que ya sabe, y sobre todo de pensar,

- Crear un ambiente de interés constante en el educan-
do. Esta sugerencia tiene su origen en las actitudes de en-
4
fado que los ninas manifiestan, porgue no entienden

lo gque el maestro les plantea en un lenguaje incomprensible.
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ACTIVIDAD,

OBJETIVO: Organizar con los nifios una situacidn pro--
blemdtica que permita detectar si usan o no espontidneamente

signos convencionales.

CONSIGNA: Fijense bien: Juanito tiene tres canicas
en una bolsa y dos en la otra. éCulntas canicas tiene en to-
tal Juanito? (o éCuantas tiene por todas?) iNo lo digan!
Escriban en su hoja: "cuantas tiene Juanito". Ahora van a
anotar alli mismo en su hoja, si es que no lo anotaron, que

4

fue lo que hicieron para saber cuantas canicas tiene Juanito.

MATERIAL: Canicas,

RESULTADO: En los resultados observé las siguientes --

conductas:

a) De los 14 ninos con que se trabajd esta actividad,
4 registrarqn tanto el resultado como la representacidn sim-
bblica (bolitas).

b) Dos de ellos registraron el resultado con represen-
taciones simbdlicas (bolitas) y con numeral la rgpresenta—-
cién de la operacidn. ‘

c) Cuatfo de ellos registraron con numeral, pero la
representacidén de la operacidn sdlo la hacen usando el resul
tado final con el mismo numeral.

d) Los Gltimos cuatro registraron la operacidn y el re

sultado con signos convencionales.
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CONDUCTAS OBSERVADAS DE LA ACTIVIDAD

0'D6 00

00000

LUP/4g O DpO D

Conducta

b



Véh-/-ufq

Conducta

T e

Conducta

d

81



82

Al analizar las cuatro conductas manifestadas por los

nifios puedo concluir que:

- Los ninos, a pesar de contar con edades homogéneas

(seis. afios), cada uno cuenta con informacidén variada en lo

concerniente ‘al uso de los signogs "+", "-" e "=", y este co

nocimiento inicid mucho antes de su ingreso a la escuela.

- Los ninos son sujetos activos que ponen a prueba sus

hipdtesis sobre este objeto de conocimiento en particular, a
partir de ;a.asimilacién del mismo y de las experiencias que

hayan tenido.

- Es por .ello que en las prdximas actividades debe a--
bordarse el aprendizaje de una forma diferente a la tradicio
nal ya que recurrir a métodos tradicionales como la recep---
cidén y memorizacidn es desaprovechar todas las reflexiones
que el nifio en forma espontanea ha realizado en su contacto:

con el medio.
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ACTIVIDAD.

PROCEDIMIENTO: Se les contaron breves historias en las
gue narraron acciones de las que eran protagonistas, a fin
de que ilustraran y observaran las transformaciones que se

originaban.

CONSIGNA: Fijense bien: Ta tienes 8 dulces y Maria
te regala 2 dulces. En total ahora tu tienes 10 dulces., Van
a anotar alli mismo en su hoja como explicarian los dulces

gue tO tienes.

MATERIAL: Dulces.

RESULTADO: Los ninos explicaron con sus palabras la
secuencia grifica temporal para recrear el desarrollo de la

historia que se les narrd en la que ellos eran protagonistas.

Esta actividad me resultd altamente provechosa para
gue el nino pudiera entender que un problema es como una --
historia que podemos representar. El ser personaje de ella

le da una fuerte dosis de significado.

Lo importante de esta actividad es que la identifica-~-
cién de una situacidén problemadtica ya estaba establecida
pues la gran mayoria analizaba el enunciado verbal recono- -
ciendo los Qatos, y estas acciones de representaciéq gue no
sb6lo 'fueron graficas sino que se dieron antes en forma men--

tal, permitieron a los nifios realizar un trabajo mias objeti-
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vo, ya que el apoyo fisico dio la pauta para comprender la

estructura del problema.

EJEMPLOS DE LA ACTIVIDAD,

§ M

OOOODQ 0 . 00

o g @@ PO



85

ACTIVIDAD

OBJETIVO: Verificar qué tan dificil es para los nifios
localizar el dato del problema que representa la incdgnita

del mismo.

CONSIGNA: "Fijense bien, después de haber hecho su --
historieta del problema (el de la actividad anterior), digag
me cbmo podemos hacer para sefialar en ella lo que nos estan

pidiendo que encontremos".
MATERIAL: Historieta gridfica anterior.

RESULTADOS: Al cuestionar a los nifios sobre cdmo pode
mos hacer para saber cudl es el dato que representa la inte-
rrogante de la situacidn problemé;ica, los colocamos frente
a una actividad que fomenta el desarrollo del pensamiento in
‘tuitivo. Estimularlos a que hagan suposiciones intuiti--
vas basadas en la historieta Y luego a elegir la forma de re
presentacién de tal modo, permite al nifio la exposicidn de
lo que él realmente entiende, y lo hace sin ningiin proceso

establecido.
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Ahora pasaré a presentar actividades hechas también --
por los alumnos, que caracterizan los cuatro tipos de proble
mas verbales aditivos simples que son basicamente las accio-

nes semanticas cambio, combinacidn, comparacidén e igualacidn.

ACTIVIDAD,

PROCEDIMIENTO: Se plantearon a los alumnos situaciones

problemidticas para saber si podian establecer los signos "+",

CONSIGNA (Relacidén de cambio): Fijate bien. TG tienes
5 caramelos y Tere te did 4. ¢Cuantos caramelos tienes ta
ahora? Muy bien, ahora vamos a poner una crucecita en medio
de los caramelos tuyos y de los de Tere para juntarlos y le
vamos a llamar "mAs". Ahora vamos a poner dos rayitas antes

de lo que a ti te resultd y les vamos a llamar "igual".
MATERIALES: Caramelos.

RESULTADOS: En esta actividad como en todas las que si
guen se tomaron sdlo cuatro casos como ejemplo. Pude ver --
las siguientes conductas:

a) Uno de ellos hizo representaciones simbdlicas y ade-

mas acomodd signos convencionales.

b) Los tres nifios restantes hicieron representaciones

graficas, agregaron el numeral y los signos convencionales

donde correspondia.
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ACTIVIDAD

PROCEDIMIENTO: Se plantearon situaciones problemati--
cas para saber si los nifios ya podian establecer los signos

convencionales.

CONSIGNA (Relacidn de cambio): T tienes guardados 9
caramelos. Pero sacas 5 y se los regalas a Tere. &Culdntos

caramelos tienes ta ahora?
MATERIALES: Caramelos,

RESULTADOS: Pude observar las siguientes conductas:
a) S6lo un nifio hizo representacién simbdlica del pro

ceso del problema.

b) Los otros tres hicieron representaciones simbdlicas
del proceso del problema, agregando numerales y ademas sig--

nos convencionales.



EJEMPLOS DE LAS CONDUCTAS OBSERVADAS

Conducta a

o © ©coo00000 |
JoYol-IS

Coog
« |

R ohe

Conducta b

Elida

91



Conducta b

OOOOgoooo - oovo o=

ventukg

Conducta b
I s

bvf/}w

oo

92



93

ACTIVIDAD.

PROCEDIMIENTO: Se plantearon situaciones problemati--

cas para ver si los ninos ya podian establecer los signos

CONSIGNA (Relacibn de combipacién): TG tienes 3 cara-
melos y Tere tiene 6 caramelos ¢Cuadntos caramelos tienen los
dos juntos? Muy bien, ahora vamos a poner...(la misma orden
que se did en las actividades anteriores para los signos con

vencionales).
MATERIALES: Caramelos.

RESULTADOS: En esta actividad pude ver las siguientes

conductas:

a) Uno de los nifios hizo representaciones simbdlicas

(bolitas), vy ademds puso los signos convencionales,

b) Dos de ellos hicieron representaciones simbdlicas,
pusiero los numerales y también acomodaron los signos con--

vencionales.

c) Sblo uno pudo poner ya el resultado sin representa-
ciones. Las utilizd como parte del proceso. También puso

los numerales y los signos convencionales.
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ACTIVIDAD

PROCEDIMIENTO: Fue el mismo que los anteriores,

CONSIGNA (Relacidn de combinacidn): T y Tere tienen
los dos juntos 9 caramelos. De esos, 5 son de Tere y el res
to es tuyo ¢Cuantos caramelos son tuyos? Para poner los sig
nos se siguieron los pasos ya dichos en las actividades ante

riores.
MATERIALES: Caramelos,

RESULTADOS: Pude establecer las siguientes conductas:

a) Uno de los ninos solamente hizo representaciones
simbblicas, acomoddndolas de acuerdo a los datos,

b) Otro de ellos pudo poner representaciones. También
agregd los numerales y los signos convencionales.

c) Los dos ultimos hicieron representaciones, agrega--
ron numerales y pusieron los signog convencionales, pero a--

demas encerraron un dato que para ellos fue muy importante.
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ACTIVIDAD
PROCEDIMIENTO: El mismo de la actividad anterior.

CONSIGNA (Relacidén de comparacidn): Tere tiene dos ca
ramelos y tl le ganas con siete caramelos, dCuantos carame--
los tienes tGi? Para los signos convencionales las instruc--

ciones fueron las mismas que en las anteriores consignas.
MATERIAL: Caramelos.
RESULTADOS: Se observaron las siguientes conductas:

a) Uno de los nifios sdlo hizo representaciones simbd-
licas y agregd los éignos convencionales.

b) Otro mids hizo representaciones y acomodd los numera
les en las representaciones y en €l resultado. También puso
los signos convencionales.

c) Uno mis hizo lo mismo que el anterior, pero ademas
encerrd tanto el resultado final en la representacidn como
en numeral.

d) Por lltimo, un nifo hizo también representaciones,

numerales y signos convencionales, pero ya no necesitd de --

las representaciones para poner el resultado final.
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CONDUCTAS OBSERVADAS
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ACTIVIDAD

PROCEDIMIENTO ¢ El mismo que en las actividades ante-

riores,

_CONSIGNA (relacidn de comparacidn): Ta tienes 9 cara-
melos y le ganas a Tere con 5 caramelos. &Cudntos caramelos

tiene Tere? Para los signos convencionales se siguieron las

mismas 6rdenes que las anteriores.
MATERIALES: Caramelos.
RESULTADOS: Se observaron las siguientes conductas:

a) Sdlamente un nifio hizo representaciones simbdlicas.
b) Dos mds hicieron representaciones, agregaron numera
les y también pusieron los signos convencionales.

c) Por Gltimo, otro mas hizo lo mismo que los anterio-

res, pero ademis encerrd un dato que para €l fue --

importante.
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ACTIVIDAD

PROCEDIMIENTO: El mismo que en las actividades anterio

res.

CONSIGNA (Relacidn de igualacidn): T tienes 4 cara--
melos y necesitas 5 caramelos para tener los mismos que Tere
¢Cudntos caramelos tiene Tere? Para que anotaran los signos
convencionales se siguieron las mismas indicaciones que en

las actividades anteriores.

MATERIALES: Caramelos.

RESULTADOSQ Fueron las siguientes conductas:

a) Uno de los ninos hizo representacionés simbdlicas
y agregd los signos convencionales.

b) Dos de ellos hicieron representaciones, numerales
y pusieron también los signos convencionales.

c) Por Gltimo, uno mas hizo representaciones, puso nu-’
merales, acomodd les signos y encerrd el resultédo

final.
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ACTIVIDAD

PROCEDIMIENTO: El mismo que en las actividades ante--

riores,

CONSIGNA (Relacidn de igualacidén): TQ tienes 9 cara--
melos, Tere tiene 3 caramelos &Cuantos caramelos necesitas
comerte para tener los mismos que Tere? (Para los signos --
convencionales se siguieron las mismas indicaciones que en

las actividades anteriores).
MATERIAL: Caramelos.
RESULTADOS: Las siguientes conductas fueron observadas:

a) Uno de los alumnos sdlo hizo representaciones sim--
bblicas (bolijitas).
b) Tres de ellos hicieron representaciones, numerales

y acomodaron los signos convencionales.
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Después de analizar los cuatro tipos de problema verba
les aditivos simples, y al presentar y desarrollar dichas ac:
tividades, se puede establecer que al presentarseles proble-
mas a los alumnos, en los cuales ellos son participes direc-
tos, pueden formar estrategias mejoradas y asi superar sus
conductas. Si comparamos las primeras actividades que reali
zd el nifio con las Gltimas, podrad verse el avance del cono--

cimiento de los signos convencionales "+", "-" e "=",
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3.3. Conclusiones y sugerencias,

La fase culminante de esta propuesta la ocupa este a--
partado, donde expondré en forma por demds concreta las con-
clusiones y sugerencias a que he llegado, como producto ter-

minal del proceso de mi propuesta.

- Los maestros que no tomen en cuenta su preparacidn ~
ni la necesidad de actualizarse seguiran obstaculi--
zando la tarea educativa.

- Es de fundamental importancia que se tomen en cuenta
los intereses del nifio y ademds sus propias experien
cias, para el desarrollo de sus conocimientos.

- Para la ensefianza de los signos convencionales tam--
bién se debe tomar'en cuenta la etapa de desarrollo
en.que'se encuentra el nino.

- Se debe de renovar toda estrategia para dejar de en-,
seﬁar en forma tradicionalista y a la vez egoista
del maestro.

- Qde el material que se utilice sea el mismo alumno
guien ié proponga, para que asi su manejo sea mas --
propio.

- Al ensefiar los problemas aditivos simples se debe de
jar que los alumnos conozcan el tipo de relaciones
que se dan entre los datos del problema y como pue--

den presentarse.
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- Debe crearse un ambiente propio al alumno para que

ayude a mejorar el aprendizaje que se desee lograr.

- Que al ensefiar los .problemas aditivos simples con
los signos "+", "-" e "=", no se actile de manera que
se imposipilite al alumno. Por el contrario, la me-
ta ha de ser formarlo reflexivo y critico para la re

solucidn de problemas.
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