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INTRODUCCION

En la actualidad la sociedad en su conjunto reclama gque la
educacidén no responde a las necesidades del educando. Por lo que
el magisterio se dedicd a analizar los contenidos de Educacidn -
Biasica, encontrandose que los programas no estan vinculados al -
medio en que se desarrollan y ademds se tienen que cubrir con --
una serie de actividades donde el tiempo no alcanza para desarro

llarlos.

Por ello, en base a la modernizacidn educativa se crea el -
"Programa Ajustado", donde se presentan solo los temas a desarro
liér dejando en libertad al maestro de que sea &l mismo quien -
elabore las actividades de aprendizaje de acuerdo a su criterio

y necesidades 'de su grupo.

Por lo anterior senalado se presenta un trabajo en el cual
se pretende investigar si el programa ajustado es pertinente o -

no en la escuela primaria.

Se hace un andlisis de la actuacidén del docente en el area
de mateméticas, ante el contenido de suma y resta, enfocandose a
esta area con el fin de despertar la preocupacién del empleo de

esta materia como una herramienta indispensable en la resolucidn



de los problemas de la vida diaria.

Los temas o capitulos que se tratan en este trabajo de in--

. ., » .
vestigacidon son los siguientes:

En el primer capitulo se encuentra la formulacidn del pro--
blema, donde se hace mencidn de los antecedentes del problema, -
resumiendo algunos periodos presidenciales en los gue hubo cam--

bios en los programas de educacidn primaria.

Se describe brevemente el problema haciendo una referencia
comparada del cambio entre el programa vigente y el ajustado, --

permitiendo explicar el por qué de estos ajustes.

« Se justifica el tema diciendo que se selecciond el irea de
matemiticas y el grupo de tercer grado por ser una de las mate—-
rias donde el nifo presenta mayores dificultades para comprender

las y relacionarlas con los acontecimientos de su vida cotidiana

Enseguida se encuentra uno de los objetivos principales; -
lograr que el maestro comprenda el por qué de las modificaciones

del programa ajustado.

También se detecta una proposicidon tentativa que permite -
comprobar o desaprgbar la siguiente hipdtesis: "La utilizacién -
del enfoque metodolégico del programa ajustado dara mayor rendi-

miento en el aprendizaje que la utilizacidn del enfoque metodold



gico del programa vigente".

Por Ultimo se sefialan los alcances y limitaciones del traba

jo.

El segundo capitulo abarca el marco de referencia tedrico y
contextual: Como su nombre lo indica hace referencia a las teo--
rias que sustentan el trabajo de investigacidn; una de ellas es
la teoria constructivista de Jean Piaget, quien sirve de base a
la Pedagogia Operatoria permitiendo que el alumnado por si solo

construya el conocimiento.

La otra teoria es la de Skinner y Thorndike denominada con-
ductista por sustentar que el aprendizaje se da por medio del es

timulo~respuesta.

En cuanto a las referencias contextuales en las que se hace
el estudio se refieren a la comunidad de La Reforma, Angostura,-
Sin. En dos grupos de tercer grado, de las Escuelas Primarias Ur
banas Federales Vespertinas "Emiliano Zapata" y "Macario Gaxio--
la", Zona Escolar 080.

En el tercer capitulo se especifica la metodologia . siendo

importante sefialar que se escogid la muestra de dos grupos de -
tercer grado con sus respectivos maestros, se utilizaron técni--

cas como la entrevista y la observacidon directa, utilizando ins-

trumentos tales como: listas de cotejo, escalas estimativas; mis



mos que permiten dar validez y confiabilidad a la investigacidn.

En apartados siguientes se presentan las conclusiones y/o -
recomendaciones los cuales permiten al maestro retomar lo necesa

rio para acoplarlo a su labor docente.

Por 4ltimo se incluye una serie de seis apéndices y dos ane
X0os que permiten al lector comprobar y dar validez al trabajo -

realizado.

Se espera que este trabajo sirva de apoyo a posteriores in-

vestigaciones.

-



I FORMULACION DEL PROBLEMA

1.1 Antecedentes.- Durante el periodo del Presidente Adolfo L&--

pez Mateos (1958—196@5, se designd al Secretario de Educacidn Pa
blica, Doctor en Letras Jaime Torres Bodet; lanzando a fondo la-
realizacidén de una serie de-reformas en la educacidn y medidas -
para reorganizar la maquinaria administrativa a fin de asegurar-

el éxito de aquéllas.

En el primer afio de sus funciones, ordend que el Consejo Na
cional Técnico de la Educacidn elaborara nuevos programas para -
la escuela primaria, y al comenzar el segundo ano, dispuso gque -

se” aplicaran después de una rapida consulta a los maestros.

Los nuevos programas quedaron estructurados en seis areas -
que agrupan los conocimientos y las actividades en forma globali

zada o coordinada.

Sin embargo no fueron recibidos con entusiasmo por el magis
terio, que reclamd de inmediato normas y orientaciones claras pa
ra su correcto manejo. Y para satisfacer esta necesidad se prepa
ro al persongl que se dedicd a la tarea de explicar dichos pro--

gramas.



Surge la reduccidn, edicidén y distribucién de libros de tex
to gratuitos destinados a todos los nifios mexicanos, constituyen
do una de las mas grandes realizaciones educativas de este go- -

bierno.

En el sexenio del Presidente Luis Echeverria Alvarez - - —-
(1970-1976), esta reforma educativa intentd cubrir aspectos como
son: la actualizacidn de los métodos, técnicas e instrumentos pa
ra dinamizar el proceso-ensefianza-aprendizaje; paralelamente, se
disenaban los contenidos de los libros de texto obligatorios y -

gratuitos para el nivel primario.

Posteriormente en el sexenio del Presidente Carlos Salinas-
de Gortari (1988-1994), al iniciar su gestidn, surge la inquie--
tud de analizar los contenidos programaticos de la educacidn, se
cuestiona a todo el magisterio, en donde se hacen las siguientes
conclusiones;'}os programas estan recargados de actividades y el
tiempo disponible no alcanza para cubrirlos, éstos presentan una
gran desvinculacidn del medio o contexto social en el gue se la-

bora.

Con tales motivos se crea un programa la modernizacidn edu-
cativa "El Programa Ajustado", en el cual se suprimen las activi
dades dejandose al maestro en plena libertad para que sea &1 mis
mo quien las'diseﬁe y las lleve a la practica de acuerdo a su --
creatividad, pretendiéndose abarcar los mismos contenidos que to

davia habrin de tener como apoyo los actuales libros de texto --



sin modificacidn alguna.

El programa ajustado promueve la realizacidn de estrategias
de trabajo con la intencidn de orientarlas hacia las necesidades
del educando, basadas en la creatividad del profesor, a través -

del didlogo constante.

Los objetivos mas importantes son: lograr un desarrollo fi-
sico, intelectual y afectivo; desarrollar el pensamiento reflexi
vo y la conciencia critica, integrar y relacionar los conocimien
tos adquiridos en todas las Areas de apfendizaje gue el nino - -
aprenda por si mismo de manera continua, ﬁara convertirse en - -

agente de su propio desenvolvimiento.

1.2 Definicidn del objeto de estudio.- La educacidn, como todo -

proceso histdrico, es abierta y dinadmica; influye en los cambios

sociales y es a la vez influida por ellos.

A ella corresponde proporcionar a nuestro pals, conocimien-
tos, conciencia y capacidad de autodeterminacidn, en sintesis, -

la posibilidad de vivir con dignidad.
Si la educacidn responde a esta dindmica, a los intereses -
actuales y futuros de 1la sociedad, y también a los del indivi- -

duo, entonces se constituye un verdadero factor de cambio.

Con la educacidn primaria se busca, mis que con ninguna - -



otra, la formacidén integral del individuo, la cual le permitira-
tener conciencia social y que é1 mismo se convierta en agente de

su propio desenvolvimiento y el de la sociedad a gue pertenece.

De ahi el caracter formativo, mis que informativo, que po--
see la educacidn primaria, Yy la necesidad de que el nifio aprenda
a aprender de modo que durante toda la vida, en la escuela y fue
ra de ella, busqgue Yy utilice por si mismo el conocimiento, orga-
nice sus observaciones a través de la reflexidén y participe res-

ponsable y criticamente en la vida social.

La realizacidn humana que ésto implieca, esta dirigida al ni
fio para que tome conciencia del valor que supone la congruencia-
entre el pensar y el vivir, para que sea participe de los valo—;
res y metas de la comunidad a que pertenece, para que desarrolle

su capacidad de organizacidn.

o

Al considerar lo anterior pensamos el el tipo de mexicano -

que habremos de preparar en nuestros planteles:

Un mexicano a quien la ensenanza, sin discriminaciones
y sin prejuicios estimule la diversidad de las faculta
des del hombre: de comprensidn, sensibilidad, caracter
imaginacidén y creacidn. Un mexicano dispuesto a la - -
prueba moral de la democracia; entendiéndola no sola--
mente como una estructura juridica y un régimen politi
co, siempre perfectibles, sino como un sistema de vida
orientado constantemente al mejoramiento econdmico, SO
cial y cultural del pueblo (1).

(1) Universidad Pedggégica Nacional "Pedagogia de la Practica Do
cente" S.E.P. México, D.F. 1985 p. 102.




Ante tal exigencia para llegar al nuevo modelo educativo, -
como una etapa de transicidn, se ha puesto en practica el progra
ma ajustado, plantéandose ademas que la educacidn se enfoca al -
cambio de las relaciones del individuo consigo mismo, con la so-
ciedad y con su entorno, encaminada a contribuir en la transfor-

., < . . .
macién del pais para gue la vida de los mexicanos sea mejor y se
cumplan los propbdsitos nacionales de bienestar, identidad nacio-

nal, justicia, democracia y soberania.

En la orientacidn que da el programa ajustado, el maestro y
la escuela tienen funciones gue cumplir en la sociedad, funcio--
nes que se centran en un cambio sustancial en la gestidn de la -

» # ’ N . . » 4 . . .
educacidn, es decir, en la organizacion, planeacidn, administra-
« » . ” . -
cidén, supervisidn y evaluacion.
A
La gestidn educativa se orienta a responder a las necesida-
des basicas de aprendizaje del individuo y de la sociedad, en es

trecha correspondencia de los contenidos educativos locales, es-

tatales y nacionales.

A continuacidén se presenta una referencia comparada de este
cambio entre el programa de educacibén primaria vigente (V) y el-
programa de educacidon ajustado(A). Referencia gque permite expre-

sar el porqué de estos ajustes.

Los contenidos:



(V)

(a)

(V)

(7)

(V)

10

Contenidos educativos que dan prioridad a los conocimientos-
por encima de métodos, actitudes y destrezas. Se consideran-
como algo ya acabado, con pocas posibilidades de analisis de
discusidon y de proposicién de alternativas por parte del pro
fesor y el alumno.

Contenidos educativos organizados para dar prioridad al desa
rrollo de actitudes, métodos y destrezas, en funcidén de los-
cuales se utilizan los‘éonocimientos. Permitiendo al maestro

disefiar sus propias estrategias didacticas, existiendo la --

confrontacién y reflexidn hacia aprendizajes significativos.

Contenfdos educativés seleccionados con criterios de exper--
tos en diversas disciplinas del conocimiento. No existiendo-
una preocupacién sustantiva por parte del profesor y autori-
dades institucionales por la confeccidn de los mismos.

Contenidosneducativos para responder a las necesidades basi-
cas de aprendizaje detectados como demandas educativas de la
sociedad las cuales responden a las exigencias regionales, -

estatales y nacionales.

Desarticulacién entre los niveles de preescolar, primaria y-
secundaria porgque la 1l6gica de cada disciplina determina las
secuencias de éprendizaje,ﬂpor lo que los contenidos trata--
dos en niveles anteriores no tienen continuidad en el nivel-

posterior.
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(A) Articulacién al interior de cada nivel y entre ellos, a tra-
vés de metas inmediatas de aprendizaje. Los contenidos vis--
tos en niveles anteriores sirvan de base, como punto de par-

tida para reforzarlos y continuar con el nivel posterior.
Los planes y programés de estudio:

(V) Unicos como norma rigida para la educacidn basica de todo el
pais. El maestro los recibe ya elaborados con sus objetivos
y actividades los cuales desarrolla de acuerdo a lo ya esti-

pulado, siguiendo unidades en forma consecutiva.

(A) Flexibles que permiten articular en espacios programaticos -
experiencias de aprendizaje. La nueva forma de abordarlos fa

v -~ .
.« vorece las correlaciones con otras areas, ahorrando tiempo -

y esfuerzo en la preparacidn y ejecucidn del trabajo docente.
Los libros de texto:

(V) Prescriptivos, unicos para todo el pais, unidireccionales en
cuanto a la realizacidn de los ejercicios que incluyen y los
~ cuadernos de trabajo son desechados y concebidos como tinico

material de apoyo para la labor docente.

(A) Disefiados como -instrumentos de formacidén permanente que con-
tribuyen a desarrollar la capacidad del educando, sirviendo

como apoyo los mismos libros vigentes sin cambio alguno y -
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adaptindolos como mejor lo considere conveniente el maestro.

El papel del docente:

(V)

(A)

(V)

(A)

Los

(V)

La labor del docente se centra en cumplir la prescripcidn de
programas y libros de texto, lo cual inhibe su creatividad -
pedagbgica y la responsabilidad de los aprendizajes queda en
los programas de estudio que actualmente estan desvinculados
de la realidad. El maestro es mediador entre el saber y los-
educandos, su explicacidn se vuelve verbalista, supliendo en

clase al razonamiento y a la accidn.

Recupera su papel protagdnico educativo; cuenta con autono--
mia para programar, organizar los aprendizajes, evaluar y --

participar en procesos de administracién y gestidn escolar.
Se encuentra aislado de los padres de familia y no tiene res
ponsabilidades que vinculen su trabajo con el desarrollo co-

munitario.

Interactua con padres de familia, alumnos y comunidad para -

vincular su actividad docente.

educandos:

Asimila los conocimientos por encima de valores, métodos y -

destrezas, registrando los estimulos procedentes del exte- -



()

(V)

()

%

(V)

(A)

Los

(V)
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rior predominando el objeto sobre el sujeto.

Responde a sus necesidades basicas de aprendizaje, valores, -
métodos y destrezas, participa activamente, actua sobre el ob
jeto de conocimiento para hacerlo suyo.

Papel de ser pasivos y receptores de informacidn fragmentada-
que propicia aprendizajes memoristicos de poca aplicacidn en-
la vida diaria. No son llamados a conocer sino a repetir, a -

retener informacidn.

Su formacidén responde a un perfil, que a través de procesos,-
los lleva a realizar desempefios en los distintos ambitos de -
su vida de una manera dinamica, participativa y critica. Son-

creadores de sus propios aprendizajes.

La escuela no conoce aprendizajes que adquieren fuera de ella
los conocimientos adquiridos en el contexto social no son to-
mados en cuenta dentro del aula.

Los educandos aprovechan de su contexto social todos los - --
aprendizajes para su formacidn, los que viven fuera de la es-

cuela es aprovechado para enriquecer sus conocimientos.

padres dé familia:

Su preocupacidn es mandar a sus hijos a la escuela, no consi-



(A)
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deran que es necesaria su participacidn en la educacidn de -

sus hijos.

Corresponde con la escuela, participa activamente en los con
sejos y la elaboracién de los proyectos escolares, .no deja -
la responsabilidad en el profesor sino que considera necesa-

rio que exista la comunicacidn.

La evaluacidén del aprendizaje:

(V)

(A)

Consiste basicamente en medir la asimilacidn de los conteni-
dos de los libros de texto al final de cada unidad, para - -
asignar una calificacidn de promovido o no promovido, se ha
concebido y practicado como una actividad terminal del proce

so-enseflanza-aprendizaje.

Sus estrategias son multiples, el parametro para realizar la
evaluacidn consiste en un proceso continuo y sistematico por
nedio de la observacidn directa, a través de listas de cote-
jo, escalas estimativas y la autoevaluacidn que sirve como -
estrategia para realizar el logro de los aprendizajes y con-
secuentemente estimar la valoracidén de los mismos para fines

de acreditacidn escolar.

Por lo tanto la funcidn del docente es proponer aprendiza--

jes significativos a los alumnos, para que se apropien de la - -

accidén y reflexidén con el fin de transformar su entorno.
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si bien es cierto, gue estas funciones no las ha asumido el
maestro con eficacia, tradicionalmente se ha adecuado la labor -
del docente a curriculos rigidos va establecidos, gue Nno se les-
tiene que quitar ni poner, solo cumplirlos al pie de la letra. -
Cuenta con poca autonomia y su preocupacién es cumplir a tiempo-
los programas de estudio, impidiendo su creatividad, permitiendo
la mecanizacidén y la secuencia vya establecida, cayendo en la ru-
tina en la cual el maestro fecurre a los libros de texto y a los

programas como un instructivo para el manejo de aprendizajes.

En el programa ajustado, la relacidn maestro y alumno permi
te el desarrollo de los procesos de comunicacidn; procura desper
tar en el educando la capacidad de establecer relaciones signifi
cativas entre los datos y los hechos que suceden a su alrededor-
y.fde actuar sistematicamente de acuerdo al medio en gue vive, -
con la finalidad de que el nino aprenda a aprender y aprenda a -
hacer, donde el maestro solo intervenga como un guia que dara --

las pautas a seguir en el momento oportuno.

En relacidén al programa vigente la comunicacidén es restrin-
gida, predomina el verbalismo del maestro y el alumno actua de -
aéuerdo a los intereses del adulto y no a sus propios intereses,
se observa un aprendizaje netamente mecanizado donde el nino va-

encaminado a, formar las filas de la alienaciodn.

4
-

El cambio que propone el programa ajustado demanda que los-
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docentes asuman un nuevo papel en la accidn educativa, adquieran
un mayor nivel de autonomia en decisiones pedagbgicas, compren--
dan mejor los procesos de aprendizaje de sus alumnos y se respon

sabilicen de los resultados de los mismos.

Se puede observar que en ambos programas Se propone una - -

. 4 ” . . .
psicologia genética y en relacion al programa vigente se observa
que no cumple realmente con lo propuesto porque las actividades-
de aprendizaje no estan de acuerdo al nivel del nifo, enmarcando
gue la actividad pedagbgica se da de manera rutinaria convirtien

do al alumno en objeto y no en sujeto.

En cambio en el programa ajustado la fundamentacidn psicold
gica se basa como ya se dijo en la genética y es apoyado por la-
ngagogia Operatoria, intentando que las actividades partan de -
los intereses del nifio y de su propio contexto, para que el suje
to opere sobre las acciones ha realizar y de ahi sea el construc
tor de sus conocimientos, en tanto que la actitud pedagdgica del

maestro debe proporcionar situaciones de aprendizaje donde el ni

fio desarrolle su sentido critico y reflexivo.

En ambos programas se contemplan las areas de Espafiol, Mate
maticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Educacion Tecno-
l6gica, Educacidén Artistica, Educacidn para la Salud; a excep- -
cidén del programa ajustado que no contempla el drea de Educacidn

Fisica.
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Conforme a lo antes mencionado, fue indispensable poner a--
tencidn en el area de Matematicas; con la finalidad de llevar a-
cabo una investigacidn que permita comparar la forma de cémo se-

adquiere el aprendizaje en ambos programas.

Es importante hacer notar gque se escogid solo el area de Ma
temidticas, porque seria casi imposible realizar el estudio en to

das las demas y por consecuencia llevaria bastante tiempo.

El contenido programatico que se selecciond, resultd ser el
de suma y resta debido a que es uno de los que tienen mayor rela
cidén con la vida cotidiana del nifio, cuando maneja las operacio-

‘ . -~ . .
nes en un sinnumero de actividades; cuando va de compras, repar-
te juguetes, dinero u otros objetos con sus amigos y familiares-
-~ . . .
y gdemas se utilizan en empresas, centros comerciales, bancos, -

etc.

En la escuela el nino maneja las operaciones de manera des-
contextualizada, lo que aprende dentro de ella no tiene relacidn
con lo que le rodea, por lo tanto las resuelve en forma mecaniza
da, causandole problemas para su comprensidn; una cosa es apli--
carlas correctamente y otra muy diferente saber por qué se proce
de asi. Mientras que el nifio se limite a resolver mecinicamente-

nada asegura que ha comprendido realmente lo que estad haciendo.

Con el afan de hacer la comparacidn ante el tratamiento de-

un mismo contenido tematico en el programa vigente y el ajustado
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se propone hacer una investigacién en dos grupos de tercer gra--
do, por ser segun J.Piaget uno de los grados en los que el nino-
se encuentra en el periodo de las operaciones concretas y es ca-
paz de adquirir la capacidad para pensar l6gicamente, siendo el
momento mas adecuado para presentarle dicho contenido (suma y -
resta), en donde el nifio aprende de la manipulacién de los obje-
tos concretos y la reflexidén gue hace de ello lo lleva a adqui--

rir aprendizajes significativos.

Aprendizaje que le permite enfrentarse a la bisqueda y solu
cidébn de problemas reales que le resulten interesantes, que tie--
nen gue ver con su contexto y su quehacer“cotidiano, con el pro-
posito de que reflexione sobre la operacidn que requiere aplicar

al momento de resolver un problema.

Por lo tanto este estudio partiré de la perspectiva de am--
bos programas,‘considerando todas y cada una de las unidades y -
objetivos que en ellos se abarcan referentes a la suma y la res-

ta.

El tratamiento de tal contenido dentro de los programas a-

barca lo siguiente:

En el programa vigente en 1a Unidad I Objetivo 1.10 Indica-
que el alumno resuelva problemas que impliquen adicidén "sin lle-
var" con niimeros hasta de tres cifras. Y objetivo 1.12 Resuelva-

problemas que impliguen sustraccidén "sin llevar" con nimeros has
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ta de tres cifras.

En la Unidad II Objetivo 2.7 El alumno resuelva problemas -
que impliquen adicidén "llevando" con nimeros hasta de tres ci- -
fras. Y objetivo 2.13 Resuelva problemas que impliquen. sustrac--

cidén "prestando" con nitmeros hasta de tres cifras.

En la Unidad III Objetivo 3.6 El alumno resuelva problemas-
gue impliquen adicidén "llevando" con nimeros hasta 10 000 y Obje
tivo 3.8 Resuelva problemas que impliquen sustraccidn "prestan--

do" con niimeros hasta 10 000.

En el programa ajustado en la Unidad I Plantea que el alum-
no resuelva problemas que impliquen adicidn "llevando" con resul
tados que no excedan de 10 000 y en la Unidad IT La resolucidn -

de problemas que impliguen sustraccion "sin prestar y prestando"

Las matematicas tienen como proposito proporcionar en el -
alumno el desarrollo del pensamiento cuantitativo, cualitativo y
racional, como un instrumento de comprensidn y expresidon de los-

fendmenos sociales, cientificos y artisticos.

El enfoque de las matematicas pretende que el nino de educa
cidn primaria reconozca en dicha ciencia un instrumento que per-
mita conocef; interpretar y transformar el mundo; es decir, que-
encuentre en ella un lenguaje que le ayude a organizar las ideas

e informarse sobre su ambiente para plantear y resolver una gran
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variedad de problemas que surgen de dicho ambito.

Para la mayor comprensidén de las matematicas los contenidos

se han distribuido en seis grados de educacidn primaria, cada -
. . ”~ . b d ”~ .

uno contiene aspectos como son: Aritmetica, Geometria, .Logica, -

Probabilidad y Estadistica.

En este caso, la investigacidén se inclina por el aspecto de

. . . y
la Aritmética cuyo objetivo es el estudio de la formacion y re--
presentacidn de los niimeros, sus propiedades y mutuas relacio- -

nes.

Toda operacidn aritmética determina una conexidn o relacidn
entre nimeros. Asi se puede decir que la aritmética es la cien--
cia de las relaciones cuantitativas reales entre colecciones de-

objetos.

La aritmética en tercer grado pretende ayudar al nino
a plantear y a resolver problemas por medio de los al
goritmos de las cuatro operaciones (suma, resta, mul-
tiplicacidén y divisidén), en el tratamiento de los al-
goritmos se sugiere, ademas de referirlos siempre a -
una situacidn problematica, hacer énfasis grafica y -
operativamente en el manejo del sistema posicional --
del cual derivan (unidades, decenas, etc.) implica --
ademas, que el alumno elabore sus propios conceptos -
matematicos, mediante la actividad corporal, la mani-
pulacién, la observacidén, la comprobacidén, el andli--
sis, la obtencidon de conclusiones, etc. derivados de-
la problematica planteada y una vez elaborados dichos
conceptos los aplique en forma creativa a otras situa
ciones. (2) . 8 -

(2) Secretaria de Educacidn Publica "Libro para el maestro ter--
cer grado" S,E.P. México D.F. 1989 p.59.
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Si uno de los objetivos principales de la educacidn es que
el nifio logre resolver problemas y operaciones a través de la -
construccidn de sus conocimientos para enfrentarse al mundo en-
que se encuentra inmerso. Cabe entonces hacer las siguientes in
terrogantes o reflexiones & Por qué es tan comiin el desagrado -
del nifio ante las matematicas ?, & Por qué la escuela suele fra
casar uno de sus principales objetivos ?, & Por gué en los nume
rosos casos se deposita en el alumno la "culpa" o dificultades-

de fracaso escolar ?.

En la mayoria de los casos el origen del fracaso escolar o
problemas qe aprendizaje se ha tomado como principal culpable -
al nifio. Se le puede considerar desde distraido o falta de inte
rés en el aprendizaje, hasta poco inteligente © deficiente en -
ciertos aspectos, rara vez Se€ cuestiona si los contenidos, el -
tiempo y la forma para abordarlos y las actividades del maestro
son acordes con los intereses del nino y con sus posibilidades,

en funcidén de su grado de desarrollo cognitivo.

Ante tal problemadtica se plantea la siguiente interrogante
a investigar ¢ Se da igual el aprendizaje ante un mismo conteni

do temiAtico con el programa vigente y el programa ajustado ?.

Con el propdsito de dar respuesta a esta interrogante, se-
pretende hacer una. investigacidn con el fin de comprobar como -

se da un contenido de suma y resta en ambos programas de tercer

grado, en las escuelas primarias urbanas federales "Emiliano Za
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pata" y "Macario Gaxiola" del turno vespertino, zona escolar 80,
perteneciente a la comunidad de La Reforma, Angostura, Sinaloa, -

durante el ciclo escolar 1991-1992.

1.3 Justificacidn.- Se selecciond tercer grado de educacidn pri-

maria por observarse que los alumnos de este grado se encuentran
en el periodo de las operaciones concretas porque empieza a razo
nar en forma légica, lo que le ayuda a aprender a sumar, restar,

etc.

-Se pensd en hacer la investigacidn en el area de matemati--
cas con los temas de suma y resta, por ser una materia en la que

el nifio presenta mayores dificultades para aprender.

@ Se aprende de manera descontextualizada, lo que el nino a--

prende dentro del saldn de clases no tiene relacidn con los acon

tecimientos de su vida cotidiana.

La investigacidn se enfoca a este grado de primaria porque-
a pesar de que las operaciones ya han sido abordadas en grados -
anteriores, se observa que el nino todavia presenta dificultades

para resolverlas.

El provecho que se espera lograr con la investigacidn es --
que se beneficien tanto maestros, alumnos, padres de familia de-
la zona escolar al comparar el proceso gue sigue el nino en am--

bos programas y al adquirir los lineamientos metodoldgicos que -
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vengan a ayudar al proceso-enseﬁanza-aprendizaje y asi adquiera-

el nifio aprendizajes mas significativos.

1.4 Objetivos.- En relacidn al problema planteado son los si- --

guientes:

- Lograr que el maestro comprenda el por gué de las modificacio-
nes del programa vigente en relacidn al programa ajustado.

- Transformar la situacidn pasiva por una activa, critica y re--

flexiva tanto en el alumno como en el maestro.

- Proporcionar lineamientos metodoldgicos ‘basados en la Pedago--
gia Operatoria para ayudar a adquirir el conocimiento l6gico--
matematico de la suma y la resta en tercer grado de educacidon-
'primaria y trasladar este proceso a los demas contenidos y a--

reas programaticas.

- Lograr que el maestro compare el proceso de construccidn del -

conocimiento del nifio en ambos programas.

1.5 Hipbtesis.- "La utilizacidn del enfoque metodoldgico del pro

grama ajustado dara mayor rendimiento en el aprendizaje que la -

utilizacidén del enfoque metodoldgico del programa vigente".

Variables:

Variables independientes:

102772
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"Enfoque metodoldgico en el programa ajustado ante un conte

nido tematico".

"Enfoque metodoldgico en el programa vigente ante el mismo-

contenido tematicol

Seran medidas por medio de la observacidn directa de la - -
practica docente de ambos maestros y se haria una entrevista para

saber que tanto conocen del programa que estan aplicando.

Variable Dependiente:

"El aprendizaje con cada uno de ellos".

La evaluacidn se hard a los alumnos, por medio de una prue-
ba estandarizada basada en el programa vigente, una evaluacion -
continua para el ajustado y se aplicarad un juego, todo se reali-

zarid en ambos grupos y en iguales circunstancias.

1.6 Alcances y limitaciones.- Con la investigacidn se sugiere --

que el lector tome en cuenta los lineamientos metodoldgicos y --
compare la forma de como ambos maestros siguieron el proceso-en-

sgﬁanza—aprendizaje en la construccidn del conocimiento.

Se pretende que lo anterior no sea exclusivo del tercer gra
do, sino que sea retomado en todo el nivel primaria y en todas -
las areas ya que se considera que no es problemdtica de un solo-

grado.
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Se puede decir que los programas se analizaron de manera su
perficial debido a gue se abarcd solo un contenido matematico y
no fue analizada la estructura de los mismos; pudiéndose mas - -
bien enfocarse a un estudio exhaustivo de la actuacidn del docen

te.

Las limitantes de caricter profesional que se presentaron -
en el trabajo concluyen en gque guien realice este tipo de inves-

tigacidn, debe contar con tiempo completo dedicado a la misma.

En cuanto a lo econdmico, se debe destinar una cantidad su-
ficiente para adquirir los recursos materiales gue generen gas--

tos.

.« Bn relacién a lo metodoldgico, esto se previene con un pro-
yecto que sirve de base para poder llevar a cabo la investiga- -
. - v v )
cién, queriendo decir con esto que pueden presentarse variantes

metodblogicas en el momento que se esté desarrollando.

El trabajo no se considera totalmente acabado ya gque quedan
interrogantes abiertas para guien desee seguir la investigaciodn,
interrogantes como: & Como influydé el programa ?, ¢ Por gué no -
considerar a todas las areas ?, ¢ Como influye la profesionaliza

cidén del docente ?, etc.

7



II MARCO DE REFERENCIA TEORICO Y CONTEXTUAL

2.1 La teoria constructivista de Jean Piaget.- El objefo de estu

dio de la teoria de Jean Piaget, es el desarrollo cualitativo de
las estructuras cognoscitivas del individuo. Tal interés lo lle-
v6 a realizar una investigacidén tedrica y experimental sobre co-

mo se construye el conocimiento en el hombre.

Genéticamente la epistemologia se refiere a la teoria del -

conocimiento.

El estudio de un estado de menor conocimiento a otro de ma-
o . - . -~ -~ . .
yoTr conocimiento, corresponde a la epistemologia genética, bajo
el supuesto de que este avance resulta por la interaccidn del su

jeto y el objeto.

Ella viene a abordar el problema de la génesis de las es- -
tructuras del conocimiento, es decir, la reconstruccion de lo -
que ha sido dado como punto de partida y en mostrar de que mane-
ra y bajo que factores esas estructuras de partida se transfor--

man en las estructuras finales de pensamiento.

Piaget centrd su estudio en cdmo las estructuras mentales -

del recién nacido llegan a convertirse en las estructuras de una
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inteligencia adolescente.

De esta manera, la psicologia se convierte en el instrumen-
to de investigacién indispensable para dar validez cientifica a
los postulados epistemoldgicos que permiten el estudio de la gé-
nesis y desarrollo de la inteligencia cuyo inicio recide en las

acciones.

Piaget encuadra su estudio epistemoldgico bajo tres enfo- -
gues: la dimensidén bioldgica, el punto de vista interaccionista
y el constructivismo psicogenético.

Por tal razdn podemos resumir, que investiga la génesis -
del conocimiento con una clara concepcidn del hombre como ser --
b;plégico, poseedor de estructuras determinadas por la herencia
y donde estas estructuras organizadas genéticamente son la base
para nuevas construcciones mediante un proceso de asimilacidn -

funcional del medio gue le rodea.

Son estos tres enfoques los que fundamentan totalmente la -
teoria psicogenética del desarrollo de las estructuras intelec--

tuales del individuo en etapas o estadios.

Al hablar del desarrollo cognitivo Piaget propone gque la
inteligencia es el producto del proceso evolutivo que se
da en el transcurso de la vida del sujeto al interactuar
con su medio, caracterizandose en etapas, que se mani- -
fiestan en orden progresivo de estados de conocimiento y
donde cada una integra y organiza las estructuras forma-
das en el nivel anterior, preparando las condiciones ne-
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cesarias para el surgimiento de la etapa siguiente. ade
mis a cada una le subyace una estructura intelectual -
propia y cualitativamente diferente. Estas etapas o pe-
riodos son: el sensoriomotriz, el preoperatorio, opera-
torio concreto y operatorio formal. (1)

2.1.1 La aplicacidn de la psicologia genética en la escuela.- Una

de las caracteristicas de los sistemas de ensefianza actuales es -
la de contribuir a formar en el individuo un tipo de pensamiento
dividido, bipolar en uno de cuyos polos se sitfian los conocimien-
tos tedricos, desnudados de conexidén con la realidad mas prdxima
al individuo, y que se transmiten al alumno desde la escuela pri-
maria hasta la Universidad, y en el otro polo situado alla, conec

tado con la realidad, eso que llamamos practica.

La teoria que se transmite en nuestras escuelas y Universida
des se justifica la mayoria de las veces, con otra teoria o con -
un criterio de autoridad, rara vez es el sometimiento a una con--
frontacidén con la realidad lo que confiere un caracter de validez

o falsedad.

El resultado de ello es que existen como dos planos en el sa
ber individual: el académico, aprendido por transmisidn directa -
de alguien que sabe mas, ya sea maestro o libro, y cuya principal
utilidad es la de obtener titulos académicos que demuestren que -

uno sabe, que estd en posesidn del saber.

-

(1) Melvin, H.M. y Hillix. "Sistemas v teorias psicolbgicas con--

4

temporaneas" Ed. Paidos, Buenos Aires, 1978.p.11
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El otro polo, el constituido por cada uno, a pesar de las -
ensefianzas recibidas, muchas veces, Y otras, también hay gque de-
cirlo, ayudado indirectamente por éstas. La utilidad de este po-
lo es la de resolver los problemas personales que se presentan -
cotidianamente a cada individuo, constituyendo el resultado de -
una construccidén intelectual a la qgue han contribuido todas las

aportaciones del medio.

Las enseiflanzas recibidas se aprovechan en una minima parte,
porque el individuo es incapaz de reconocer ante un problema de-
. . . . ” -
terminado, la similitud de unos datos concretos con los teoricos

aprendidos en las clases.

Esta divisién mental provocada por la educacidn no es mas -
que un fiel reflejo de lo que ocurre en nuestra sociedad y que -

la ensenanza, CcoOn sus métodos, contribuye a mantener.

La teoria y la practica poseen una valoracidn social dife--
rente, atribuidas al trabajo intelectual y al manual qgue condu--
cen a abusar de los primeros menospresiando a los segundos y que
tiende a cortar un proceso dialéctieo de enriquecimiento mutuo -

entre teoria y practica.

La Psicologia Evolutiva en las 4ltimas décadas ha experimen
tado un gran impulso que le ha -permitido describir y explicar al
gunos importantes procesos constructivos en el campo de la inte-

ligencia.
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L d . . -~ -

La Pedagogla con raras excepciones continua ajena a estos -
conocimientos, aplicando métodos muy similares, sobre todo en 1lo
que se refiere a la transmisién de conocimientos a los que se -—-

usaban hace muchisimos afios.

Por esta razdn 'vamos a analizar brevemente, con unos cuan--
tos ejemplos, los resultados de los sistemas de ensenanza actua-

les.

Para ello tenemos uno de los campos privilegiados por nues-
tro sistema escolar por ser considerado como aguel en que mejor
se ejerce la capacidad de razonamiento del educando: las matema-

ticas.

Montserrat Moreno realizd una evaluacidén tomando cuarenta -
45 ~ . .
nifios de ocho afios, gue cursaban tercero de primaria en dos es--

cuelas de clase media en Barcelona. (2)

Se les pidid que afadieran a un conjunto de juguetes colo--
cando frente a ellos unas cuantas unidades mas y gque explicaran
verbalmente el numero de elementos que habian reunido y la - - -

accidn realizada.

A continuacidén se les pidid que relacionaran lo que acaba--
ban de realizar con las sumas gque hacian en clases, una gran ma-

~ ) - . . .
yoria, no encontro entre su accidén practica y las operaciones -

(2) Montserrat Moreno "gg Pedagogia Operatoria". Orientaciones -
Didicticas S.E.P. México, D.F. 1984.p.43.
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realizadas en clase. La mayoria de los ninos no atribuia otra --
finalidad a esta operacidn que la de realizar los ejercicios es-

colares.

La evaluacidn de los resultados de los sistemas de ensenan-
2za no debe llevarnos a una critica estéril de la institucidn es-
colar, sino mas bien a una autocritica de todos cuantos estamos
implicados en el proceso edpcativo, a un analisis de causas y a

una biisqueda de soluciones.

La escuela tiene como una de sus finalidades la transmisidn
de conocimientos, pero esta transmision no tiene por gqué limitar
se a ser puramente verbal, existen otras formas de ayudar al ni-
fio a adquirir el conocimiento, para ello es necesario conocer -
las procesos mentales propios de la inteligencia infantil y sus
formas particulares de interpretar la realidad para no contra- -

riar su evolucidn espontanea, sino potenciarla.

Los sistemas de ensenanza actuales no parecen estar encami-
nados a desarrollar la facultad de elaborar conocimientos, de de
sarrollar la inteligencia y la personalidad, sino mas bien pare-
ce ayudar a reproducir los conocimientos elaborados por otros --

(adultos), encaminando a los nifos al mundo de la alienacidn.

El nifio, si quiere ser aceptado por la institucidn esco
lar, debe seguir décilmente las pautas que la sociedad-
le impone, no debe jamids interrogarse sobre la adecua--
cidén o inadecuacidn entre sus propios intereses y los -
del programa, es mis no debe preocuparse sobre la com--
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prensidn o incomprensidén de cuanto le ensenan, su ani
ca obligacidn estriba en reproducir el modelo que la-
escuela le propone. Modelo que podriamos resumir di--
ciendo que consiste en estimular y valorar la activi-
dad intelectual en situaciones artificiosamente crea-
das por el adulto (y que no interesan al nifio mas que
por su caracter de obligatoriedad) e inhibir y menos-
preciar toda actividad mental provocada espontaneamen
te por intereses que proceden de la interaccidon real-
del nifio con su mundo fisico y social. En este senti-
do, la escuela; -es la promotora de la adguisicidn de
una serie de conocimientos, forjados de una profunda-
alienacidn intelectual cuyas secuelas todos padece- -
mos. (3)

Se ensefia a aplicar un razonamiento prefabricado y se inhi-
be la capacidad de incitar al nifno a que se plantee la pregunta,
haciendo con ello innecesaria la bisqueda de soluciones y por -

tanto, el razonamiento.

En la escuela el maestro da fdrmulas, definiciones, ordenes
evitando que el alumno piense, llevandolo a la pasividad y al --

aburrimiento.

La escuela se centra principalmente en la adquisicion de co
nocimientos y de habitos sociales, pero no en los procesos nece-
sarios para su construccidén. Interesa mas que el nifio dé la bue-

na respuesta, que el hecho mismo de que sea capaz de elaborarla

por si solo.

(3) Genoveva Sastre "La ensefianza de las Matematicas y el Apren-
dizaje de la Al}enacién". Antologia: La Matematicas en la Es
cuela I. UPN. México, D.F. 1990.p.351. B
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Como alternativa a los sistemas de ensefianza tradicional ha
surgido la Pedagogia Operatoria que recoge el contenido cientifi
co de la Psicologia Genética de Piaget y lo extiende al campo de

la practica docente.
A continuacidn explicaremos en una forma mis entendible cb-
mo es que la Psicologia Gendtica y la Pedagogia Operatoria pue--

den aplicarse en la escuela.

2.1.2 La Pedagogia Operatoria.- Se pbasa esencialmente en el desa

rrollo de la capacidad operatoria del individuo gue lo conduce a
descubrir el conocimiento como una necesiéad de dar respuesta a
los problemas que plantea la realidad y provoca la escuela, para
satisfacer las necesidades reales, sociales e intelectuales de -

los alumnos.

La necesidad de que el nino construya los conocimientos pue
de parecer una pérdida innecesaria de tiempo cuando pueden trans
mitirse directamente, ya construidos, ahorrando al alumno todo -

el proceso.

o Pero algunas experiencias muestran claramente gue esto no -
Ed s . . . N

es asi, ya que los conocimientos adguiridos de modo mecanico so-

lo sirven para ser aplicados en situaciones muy semejantes a las

que se aprenden y se olvidan tan pronto como se ha cumplido la -

finalidad para la que se aprendieron, es decir para unos exame--

nes.
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En cambio, el ejercicio de la capacidad cognoscente abre en
el individuo, posibilidades de razonamiento, que si son generali
zables, independientemente de los contenidos a los que se apli--

quen.

Todo aprendizajé operatorio supone una construccidn gque se
realiza a través de un proceso mental que finaliza con la adqui-
sicidn de un nuevo conocimiento, pero en este proceso no es sodlo
el nuevo conocimiento lo que se ha adquirido, sino, y sobre todo
la posibilidad de construirlo, es decir, el pensamiento ha abier
to nuevas vias intransitadas hasta entonces, peroc que ha partir

de este momento pueden ser de nuevo recorridas.

Supongamos que la nueva construccidn sea toda una serie de
razonamientos elaborados por el individuo, que hace posible la -
resolucidn de un problema, ésta resolucidén no es mas que el esla
bén final y visible del proceso, pero la adquisicidn mas impor--
tante ha sido la elaboracidén de toda la serie de razonamientos -

que ha hecho posible la solucidn.

En el momento de aplicar lo ya conocido a una situacidn nue
va, el individuo reconoce inmediatamente los datos como suscepti
bles de ser tratados con el procedimiento y la generalizacidn ac

taa.

Comprender es el término de un recorrido que requiere de un

cierto tiempo, durante el cual se van considerando aspectos dis-
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tintos de una misma realidad, se abandonan, se vuelven a retomar
se confrontan, se toman otros rechazando las conclusiones extral
das de los primeros porque no encajan con las nuevas hipdtesis, -
se vuelve al principio tomando conciencia de la contradiccidén --
que encierran y finalmente surge una aplicacidén nueva que con- -

vierte lo contradictorio en complementario.

La Pedagogia Operatoria ayuda al nino para que éste cons
truya sus propios sistemas de pensamiento. Los errores -
que el nino comete en su apreciacién de la realidad y --
que se manifiestan en sus trabajos escolares, no son con
siderados como faltas sino como pasos necesarios en su -
proceso constructivo. (4)

La construccidn intelectual no se realiza en el vacio, sino
en la relacidén con su mundo circundante, ligada a la realidad -
del nifio, partiendo de sus propios intereses y estableciendo re-
lgéiones entre los hechos fisicos, afectivos y sociales de su en

torno.

Si queremos que el nifio sea creador, inventor, hay gque per-
mitirle ejercitarse en la invencidén, tenemos que dejarle formu--
lar sus propias hipdtesis, aungue sepamos que soOn errdneas, de--
jar que sea &l mismo quien lo compruebe porque de lo contrario -
le estamos sometiendo a criterios de autoridad y le impedimos --

pensar.

(4) Moreno Montserrat y Otros "La Pedagogia Operatoria" Ed. Lai-
la, Barcelona Espana, 1983.p.75.
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Los errores son necesarios en la construccidén intelectual -
porque son intentos de explicacidn, sin ellos no se sabe lo que

hay que hacer.

El nifio debe aprender a superar sus errores, si le impedi--

mos que se equivogue no dejaremos gue haga este aprendizaje.

Inventar es el resultado de un recorrido mental no exento -
de errores, comprender es exactamente lo mismo, porqgue es llegar

a un proceso constructivo.

Inventar quiere decir enfrentarse a un problema y encontrar
una solucidn, lo cual permite entender otras soluciones diferen-

tes.

2.2 El desarrollo y su relacidn con el proceso-ensefianza-aprendi

zaje.

2.2.1 El desarrollo cognitivo.-El desarrollo de la cognicidn del

nifio puede ser interpretado como el proceso del paso del reflejo
de cosas y fendmenos aislados y concretos a la cognicidn de no--
ciones abstractas, de generalizaciones, lo que es caracteristico

del sistema de conocimientos del individuo joven y adulto.

El nifio pequenio concibe solamente algunas de las cosas con
las que se enfrenta, al mismo tiempo es incapaz de separar en es

tas cosas que conoce lo esencial de lo causal, los rasgos funda-

mentales de los detalles secundarios.
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El desarrollo de su actividad cognoscitiva se manifiesta en
que el nino comienza a destacar en las cosas sus rasdgos esencia-
les y a orientarse por ellos: comienza a buscar y establecer co-
nexiones tanto en el interior del objeto, entre sus partes, como

también relaciones externas, con los demas objetos.

Vamos a mostrar mediante un sencillo ejemplo algunas de las
etapas del camino que recorren los ninos durante el proceso de -

desarrollo de su actividad cognoscitiva.

Un nifio de tres afos reconoce su juguete, un conejo blanco,
por su aspecto externo, le gusta divertirse con ese juguete y 1o

prefiere a los demas que se le parecen.

cuando ingresa al Jardin de Ninos, adguiere nuevos conoci--
mientos acerca del conejo y sus nociones sobre este animalito se
hacen mis completas, tienen mads contenido y estian mas ligadas, -
pasa a conocer cuales son las partes del cuerpo del conejo, qué
es lo que tiene en la cabeza, en fin conoce los rasgos externos

que lo distinguen.

Mis tarde se entera de las condiciones de vida de este ani-
malito, de lo que come y de su utilidad para las personas, se eIl

tera de cuiles son sus enemigos.
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Posteriormente se les habla de otros animales que poseen -

ciertos razgos similares a los del conejo, ampliando los conoci-
L]  ~ . . . ~

mientos del nifio acerca de este animal y transfiriendolo a un --

grado de generalizacidn mas elevado.

Los conocimientos del nifio cuando ingresa a la escuela pri-
maria forma ya una cadena de conexiones, de asociaciones, conti
nGa el anilisis del conejo, estudia las estructuras de su esque-
leto, sus organos internos, su modo de vida, la idea acerca del-
conejo pasa a ser un concepto gue el nuevo escaldon de su desarro
llo, el alumno incorpora al concepto mas general de roedores, es
te refline un determinado grupo de distintos animales conforme a -

la similitud de sus razgos esenciales.

pe El estudiante de larFacultad de Ciencias Naturales se dedi-
ca también al estudio de los tipos de conejos, la historia de su
origen y su importancia econdmica, profundizandose en el anali--

sis del reino animal se eleva el nivel de la generalizacién.

Asi, el desarrollo del conocimiento es un paso gradual del -
reflejo, unido de cosas aisladas a la cognicién de los fendmenos-
de la realidad (incluidos los que el nifio ya conoce) en sus raz--

gos y conexiones esenciales.

El desarrollo cognitivo se manifiesta no sdlo en que es
lo que en la etapa dada refleja el nino, sino también -
en cdmo transcurre en él este proceso. En los diversos-
periodos de la vida del nifo se modifica el nivel de su
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percepcién, memoria, pensamiento y sentimientos: se mo-
difica, asimismo, la capacidad general de comprender Yy
actuar racionalmente. Por consiguiente, se perfeccionan
también las propiedades de la personalidad del nifo. (5)

2.2.2 Procesos O mecanismos mentales para llegar a la construc--

cidn del conocimiento.- E1l nino en su desarrollo intelectual va

pasando por un proceso de elaboracidn donde las nociones mas in-

volucradas las constituye partiendo de las mas elementales.

Para que el nifio construya el conocimiento es necesario que
pase por tres procesos que son: la asimilacidn, la acomodacidn -

y la adaptacidn.

Los problemas que inquietan a Piaget son los referentes a -

la naturaleza del conocimiento humano y cdmo éste adapta su inte
*

ligencia al medio en que se desenvuelve, para explicar esto in--

troduce los siguientes términos.

Para explicar la adaptacidn introduce los conceptos de asi-

milacidn y acomodacidn.

La asimilacidn es la incorporacidn o integracidn de un
objeto, experiencia o concepto nuevo a las experien- -
cias ya existentes. De esta manera las nuevas experien
cias necesitan modificarse lo suficiente para poder -
adaptarse a las antiguas, puede decirse que este proce
so de actuacidn sobre el medio con el fin de construir

(3) Liublinskaia "Desarrollo Psiguico del Nifio" Antologia; Desa-
rrollo del nifio y aprendizaje escolar. U.P.N. México, D.F. -
1987 .p.36.
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un modelo del mismo en la mente. (6)

La asimilacidn es simplemente utilizar lo que ya se sabe o
se puede hacer cuando uno se encuentra ante una situacion nueva.
Tiene lugar cuando una persona hace uso de ciertas conductas, ©
bien son naturales, o ya han sido aprendidas. Ejemplo un bebé al
que se le dé un sonajero y trate de chuparlo ya estéd haciendo --

uso de la asimilacidn.

El proceso contrario a la asimilacidén es la acomodacidn;
por medio de ésta, el organismo responde a las presiones
ejercidas por el medio; es decir, el individuo cambia -
sus acciones o experiencias ya presentes para manejar --
nuevos objetos, situaciones o experiencias. De esta mane
ra el intelecto ajusta o modifica su modelo del medio pa
ra aceptar en su interior cada nueva experiencia. Sin em
bargo no todas las experiencias nuevas son aceptadas ya-
gue no se adaptan a las existentes y son rechazadas. (7)

Las personas se adaptan a entornos cada vez mas complejos -
mediante el empleo de conductas ya aprendidas siempre que sean-
eficaces (asimilacidn) o modificando las conductas siempre que -

se precise algo nuevo (acomodacidn).

La adaptacidn es un equilibrio entre el integrar un dato ex

terior en una estructura y el cambio sistematico de ella en otra

(6) Direccidn General de Capacitacidn y Mejoramiento Profesional
del Magisterio MFolleto de Psicologia", Ed. S.E.P. México -
D.F. 1975.p.17.

(7) Ibid p.19.
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Es una funcidén bioldgica que no varia en el desarrollo del nino,
finicamente las estructuras. " Puede entonces definirse a la adap
tacidén como un equilibrio entre la asimilacidén y la acomodacidn,
que es como decir un equilibrio entre las interaccioneg entre el

sujeto y el objeto. (8) "

2.2.3 Etapas o periodos del desarrollo cognitivo.- Piaget divide

el desarrollo de la inteligéncia en periodos o etapas.

Emplea el término periodo para describir un espacio de tiem
po de cierta extensidn que refiere a la formacidn de ciertas es-

tructuras.

Los estadios se aplican para denominar las partes o cortes
-

en que estid dividido un periodo.

Los periodos forman parte de una secuencia, es decir, una -
sucesidn de estadios en la que cada uno es necesario del otro --

(salvo el primero) y prepara el siguiente (salvo el altimo).

Los periodos se caracterizan por estar integrados por una -
serie de operaciones propias que sirven de base para alcanzar --
otros, dado que las primeras operaciones son necesarias en las -

siguientes etapas del desarrollo, no se puede prescindir de - --

(8) Idem.p.19
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ellas, por lo que siempre se va de las operaciones simples a las

complejas.

El nifio en su desarrollo cognitivo atraviesa por diferentes
etapas, es decir, cambia conforme va creciendo, tanto en su orga
nismo como en su pensamiento; clasificadas segun Piaget en cua--
tro: El sensoriomotor ( 0-2 anos ), el preoperacional ( 2-6 - —-
afios ), el de las operaciones concretas ( 7-12 afios ) Y el de -

las operaciones formales ( 12-15 afios ).

A continuacidn se desglosan de una manera mis general estos

periodos o etapas de desarrollo:

Periodo Sensoriomotor ( 0-2 anos )

o En este periodo el nino actia por medio de conductas -
reflejas como son la succidn, la prension y una torpe-

capacidad de movimiento; al ocurrir 1la interaccidn de
estos reflejos con el medio, se presenta el desarrollo
de la inteligencia. (9)

Piaget sostiene que durante los dos primeros ahos de vida -

el nifio se transforma de un ser pasivo en un individuo activo.

Al finalizar el primer ano, el nino busca objetos que han- -
desaparecido de su vista, lo que indica que posee permanencia --

del objeto, por ejemplo llora si su madre se oculta.

(9) Direccion General de Educacidn Especial "polleto Informati--
11

vo". S.E.P. México, D.F. 1989.p.19.
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También en este periodo el nifio adquiere la relacidn causa
efecto, lo que le permite prever el resultado de sus acciones, -
un ejemplo de ello es cuando el pequefio parado sobre su cuna ti-
ra al suelo los objetos o juguetes para luego asomarse a contem-

plarlos.

Al cumplir los dos anos tiene cierta independencia, sin ayu
da explora su entorno, sus conceptos espaciales empiezan a desa-
rrollarse, conoce mas y mejor las cosas, puede ya resolver pro--
blemas sencillos como es subir a una silla para alcanzar un obje

to.

Periodo Preoperacional ( 2-6 anos ) :

En este periodo el nifio adgquiere la funcidén simbdlica,
es decir, utiliza simbolos para representar objetos, -
seres vivos y situaciones; todo esto lo realiza por me
dio del lenguaje, el juego simbdlico y la imitacidn --
postegrada. El uso del lenguaje permite al nino socia-
lizarse, ya que comunica a otras personas sus experien

cias. (10)

El juego simbdlico le sirve para representar situaciones de
su vida diaria. Por ejemplo cuando un pequeno toma un objeto y -
lo arrastra como si fuera un carro, imitando el ruido que hace -

al arrancar y frenar bruscamente.

La imitacidén postegrada cumple una importante fgﬁcién, ya -

(10) Idem. p.19
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que por medio de ella el nifio aprende a copiar su ambiente, es -
decir, a imitar, por ejemplo: un pegueno después de haber padeci

do una enfermedad, jugard con sus amiguitos al doctor.

En este periodo el nino es egocéntrico, puesto que piensa -
gue todos los objetos y las acciones de los demas giran entorno

a él.

'

Periodo de las Operaciones Concretas ( 7-12 afios ) :

En este periodo el nifio adquiere la capacidad para pen
sar logicamente. Aparecen los procesos mentales que -
Piaget llama "operaciones'" como son las operaciones --
con clase, con relaciones y con nimeros. Gracias a es-
tas operaciones O actividades mentales el nino puede -
distinguirse entre "algunos' y "todo" puede hacer co--
rresponder el conteo verbal ( 1,2,3...) con la numera-
cidén de objetos ( 1 canica, 2 canicas, 3 canicas....)-
lo que le ayuda a aprender a sumar, restar, etc. Asi -
también logra manejar los conceptos de tiempo y espa--
a cio. (11)

A partir de los 7 afios, el nifio reflexiona antes de actuar
desaparece el egocentrismo, con ayuda de las operaciones concre-
tas soluciona mentalmente problemas que antes resolvia por medio

de ensayo y €error.

Perifodo de las Operaciones Formales ( 12 - 15 afios ) =
En la etapa anterior se vid que el nifio razona por medio de
~.

operaciones gque corresponden a una realidad concret%, pero no ra

-

zona con respecto a situaciones abstractas, como es el dibujar -

(11) Ibid.p.20
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un plano de su casa.

En este periodo de las operaciones formales, el ado- -
lescente puede pensar en tdrminos irreales. Soluciona-
problemas formulandose hipdtesis, aisla elementos cla-
ves y explora en forma sistemitica todas las solucio--
nes posibles. Ademis tiene ya conciencia de lo que sa-
be. Es capaz de elaborar planes sobre el futuro, pien-
sa en si mismo, én lo que ahora es y seria en un tiempo
préximo. (12)

2.2.4 Factores gue intervienen en el desarrollo.- A continuacidn

se describen los cuatro factores que intervienen en el desarro--
1lo intelectual del nifio. Ninguno de ellos actla en forma aisla-
da; todos estan interrelacionados y funcionan en interaccidén - -

constante.

Para explicar el paso de una estructura a otra, tendran que
.

darse dichos factores, ellos son: 1a maduracidén, la experiencia,

la transmisidn social y la equilibracidn.

En el primer factor que es 1a maduracidn, se ve el resulta-
do de aprendizaje de experiencias, crecimiento organico y funcio

namiento de células nerviosas.

A medida que crece y madura el nino, en interaccidn constan
te con el ambiente adquiere cada vez mayor capacidad para asimi-

lar nuevos estimulos y ampliar su campo cognitivo, explora y ex-

(12) Ibid .P.21
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perimenta hasta encontrar respuestas satisfactorias como quien -

dice va aprendiendo.

Pero la maduracidn no es factor exclusivo en el desarrollo
para que esta se dé necesita la ayuda de la experiencia y de la

transmisidn social."

Por ejemplo, un niio de tres meses es incapaz de comunicar-
se por medio de palabras por mis esfuerzo que hicieran para - -—-
ello, si a ese nino se le mantuviera aislado hasta la edad de --
tres anos, tampoco podria hacerlo porque no ha escuchado hablar

a nadie.

El segundo factor llamado Experiencia se refiera a la expe-
riencia que el nifio adgquiere al interactuar con el ambiente, al -
explorarlo y manipular objetos Yy al aplicar distintas acciones, -
adquiere dos Fipos de conocimiento: el del mundo fisico y el co-

- . P . -~ s . . ”»
nocimiento ldgico-matematico que posteriormente se explicaran.

El tercer factor que es el de la transmision social, es - -
cuando el nifio recibe constantemente informacidon valiosa que pro
viene de sus amigos, de sus padres O familiares, de los diversos

medios de comunicacidn, de su maestro, etc.

El Gltimo de .los factores es el de la equilibracién, sirve
de coordinador de los otros factores (maduracidn, experiencia Yy

transmisidén social).
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La actividad del nifio no solo le ayuda a descubrir nuevos -
problemas, iniciandose con ello un desequilibrio, sino que tam--
bién actiia como solucidén logrando un nivel superior de equili- -

brio.

Cuando la informacidén que se le proporciona al nifio se opo-
ne a la hipbtesis de éste, puede producir en él distintos dese--
quilibrios o conflictos. B

Si una hipdtesis del nino es desafiada por una informacidn
puede ocasionarle un conflicto (que es sumamente valioso en el -
proceso delaprendizaje), en este caso se pone en marcha el proce
so de equilibracién, es decir, su equilibrio intelectual se per-

turba y el nino se ve impulsado a resolver dicho conflicto.

A veces el nifio intenta solucionar un conflicto, pero llega
a conclusiones, contradictorias, pero si le ayudamos a enfrentar-
rd
se a estas le damos la oportunidad de descubrir por si mismo su
I . .
error, facilitandolo que aprenda a partir de sus propilos erro- -

res.

- Cuando el pequefio reflexiona sobre su hipbtesis, la modifi-
ca, pone a prueba nuevos datos y comprueba su validez, logra 1la

equilibracidn.

Al lograr estados progresivos de equilibrio, las estructu--

ras cognitivas se tornan cada vez mas amplias, sblidas y flexi--
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bles.

No hay gque olvidar que dichos estados de equilibrio no son
permanentes, pues la constante estimulacidén del ambiente le plan
tea al nifilo cada vez nuevos conflictos a los que ha de .encontrar

« -
solucion.

2.3 La construccidn del conocimiento por parte del nino.

2.3.1 El conocimiento y el aprendizaje.- La adquisicidn de con--

ceptos matematicos por parte del hombre constituye un proceso -

gue da inicio desde muy temprana edad y avanza progresivamente.

El desarrollo del conocimiento matematico comprenden una se
rie de aspectos para lograr la comprensidn y manejo del conteni-

do que se guiera tratar.

En el aula los maestros solo se concretan de manera ya for-
malizada a dar de lleno el conocimiento; sumar, restar, o resol-
ver problemas mecanicamente, son tan sblo algunos de los aspec--

tos que constituye dicho conocimiento.

No hay que olvidar que el verdadero conocimiento lo constru
ye el nifio, ya sea en el campo de las matemadticas como en el de

las demas areas. -

El nifio desde pequefio al contemplar sus juguetes comienza -
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a establecer comparaciones entre ellos, a reflexionar ante los--
hechos que observa, a buscar soluciones para los diversos proble

mas que se le presentan en su vida cotidiana.

Un ejemplo de lo anterior es cuando separa sus carritos por
color, tamano y forma. Este tipo de situaciones son las que le -
permiten ir construyendo relaciones de semejanzas, diferencias -
y orden entre los objetos, mismas que le llevaran a adquirir el

conocimiento.

El avance en el desarrollo cognitivo se hace posible no
solamente por la maduracidn neuroldgica, sino también -
gracias a la accidn misma gue el nific ejerce sobre los-
objetos, las respuestas de &stos ante las acciones que-
&1 les aplica, la reflexidén que hace ante los hechos -
qgue observa y la confrontacion de sus propias hipdtesis
con el punto de vista de otros nifios o adultos que le -
proporcionan informacidén. Asi, paulatinamente, esa 16gi
L& ca infantil se va transformando hasta que el sujeto es-
capaz de pensar con la ldégica propia del adulto. (13)

En el caﬁitulo anterior ya dijimos que cada vez que el nino
se enfrenta a un nuevo problema, se ve obligado a buscar solucio
nes, tratando de encontrar nuevos procedimientos cuando los cono
cidos no le son Gtiles y es asi como poco a poco va aprendiendo-

y ampliando sus conocimientos.

(173) Direccion General de Educacidn Especial "Propuesta para el-

Aprendizaje de la Matematica Primer Grado". S.E.P. México -
D.F. 1990.p.25.
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En este proceso para conocer, comprender y explicar todo -
lo que le rodea, formula hipdotesis muchas veces equivocadas en -
funcidn de sus propios conocimientos y de nivel de desarrollo en

que se encuentra.

A veces su propio nivel de desarrollo le impide aprovechar:
determinada informacidn porque ella estad sustentada por una 16gi
ca diferente a la suya y tepdré que pasar un tiempo durante el -
cual el nifio habri de investigar, dudar, probar, equivocarse y -
buscar nuevas soluciones hasta llegar a la correcta gracias a --
sus propios procesos de razonamiento y seria entonces capaz de -

comprender esa verdad porque é1 mismo la ha descubierto.

Los errores que el nifio comete en el intento de apode-
rarse de un nuevo objeto de conocimiento, son pues, --

. errores constructivos, puesto que lo impulsan a refle-
xionar y a modificar sus estructuras cognitivas. Ade--
mais, nos permite conocer sus hipdtesis y asi saber - -
cuil es el nivel de conceptualizacidén en que se encuen
tra en un momento dado respecto a diferentes nociones-
(14)

Entendemos que el aprendizaje se genera en la interaccidn -

entre el sujeto y los objetos de conocimiento.

La experiencia de muchos investigadores muestra que el - --
aprendizaje del nifio se ve favorecido al interactuar con objetos
concretos y que es mediante esta interaccidén que se le facilita-

al nino construir su conocimiento.

(74) 1Ibid.p.26
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El sujeto desde que nace entra en relacidén directa con
los objetos y esto da como resultado un aprendizaje --
gue podriamos caracterizar como Ino inducido, en el sen
tido de que: a) No existe alguien, maestro, padres, -
etc., que medie entre el objeto de conocimiento y el -
sujeto, y b) El sujeto interactiia con los objetos sin-
el objetivo especifico de aprender. Este proceso se -—-
lleva a cabo a lo largo de todo el desarrollo del suje
to y decimos gue éste ha aprendido cuando el conoci- -
miento gue ha construido en virtud de la informacidén -
extraida en su interaccidén con la realidad, es aplica-
do de una manera "inteligente", es decir, cuando el co
nocimiento ha sido integrado por el sujeto y es utili-
zado en situaciones diversas. (15)

No hay que olvidar que el nifio es el actor principal de co-
nocimiento y lo hace suyo en la medida que lo aprende y lo utili
za en su vida cotidiana, para ello como maestros sugerimos la --
utilizacidén de material con la que el nino pueda interactuar, fa
cilitandole asi descubrir los diversos aspectos de la matemati--
ca.

No podemos llamar aprendizaje a todas aquellas conductas -
que el nino aéquiere desde su llegada a la escuela; como son: -
ponerse de pie cuando llega la maestra, saludar en coro, formar

se en las filas, etc.

Tampoco podemos llamar aprendizaje a la adquisicidn de auto
matismos que el nifo adquiere a base de repeticiones como: Saber
las tablas de sumar y de multiplicar sin entender qué signifi- -
can; aprender los nombres de los rios, estados y capitales, - -

etc., no son mas que memorizaciones.

(15) Ibid.p.29.
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Tampoco se puede llamar aprendizaje a la imitacidén, la co--
pia o el remedo, por ejemplo muchos ninos aprenden a realizar s
operaciones sin saber cual utilizar para resolver un problema, a
leer sin entender lo que decifran, a escribir sin saber para que

sirve la escritura, etc.

Estas mecanizaciones, repeticiones, imitaciones, etc., son
contenidos sin estructurar,. sin conocimiento, sin organizacién -
que no pueden ser estructurados en forma inteligente. Por lo tan
to los consideramos como aprendizajes pero para la teoria conduc
tista por ser conductas impuestas por el medio escolar y no para
la teoria constructivista porque no se le permite al nino que -

sea él guien descubra por si solo el conocimiento.

2.3.2 Los tipos de conocimiento.- A través de las experiencias -

gue va teniendo con los objetos de la realidad, el nino constru-
ye progresivamente su conocimiento, dependiendo de las fuentes -
donde proviene puede considerarse bajo tres dimensiones: fisico,
ldgico-matematico y social, los que se construyen de manera inte

grada e interdependiente uno del otro.

El conocimiento social es uno de los conocimientos que se -
aprenden de la gente, por ejemplo: las normas sociales, los valo
res, el lenguaje, la escritura, etc. Son convenciones elaboradas
por la gente porque se establece una costumbre de ellas y es ar-

bitrario por naturaleza porque toda la gente lo conoce.



53

El conocimiento social dificilmente podria adquirirse sin -

transmision social.

La teoria de Piaget sobre el nlmero constatan también
con el habitual supuesto acerca de que los conceptos-
numéricos pueden ensenarse por transmisidon social co-
mo el conocimiento social (convencional) sobre todo -

enseiiando a los nifios a contar, ejemplos de conoci- -
miento social convencional lo constituyen el hecho de
gue la Navidad sea el 25 de diciembre, qgue un arbol -
se llame "arbol", que algunas personas Sse den la mano
en determinadas circunstancias, y que las mesas no --
son para ponerse de pie encima de ellas. (16)

Por otra parte el conocimiento del mundo fisico comienza a-
desarrollarse muy temprano mediante la experiencia que el nino -
adquiere a£ manipular objetos. Estos mismos, mediante las accio-
nes que él les aplica, le hacen saber si son pesados, duros, rom
p%ples, suaves, aperos, etc.

El conocimiento ldgico-matemdtico, si bien requiere de la -
manipulacidn dé los objetos por parte del nifio y de la transmi--
sidén social, se va desarrollando ante todo, gracias a la activi-~
dad intelectual del sujeto gue reflexiona ante los hechos que ob
serva, logrando establecer relaciones entre ellos, por ejemplo -

mis grande que, mas chico que, igual que, diferente que,etc.

Un ejemplo de lo anterior se puede ver cuando el nino compa

(76) Kamii "La Naturaleza del Nimero" Antologia; La Matematica -
en la Escuela I. U.P.N. Mexico, D.F. 1990 p.318.
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ra que una bicicleta es mas grande que un baldn. El nino es ca--
paz de comparar ambos objetos y asi establecer la relacidn gque -
hay entre ellos. La bicicleta viene siendo un objeto fisico pero
la relacidn que el sujeto hace al compararla en mas grande o mas
chica que el baldn, es producto de la actividad intelectual del

propio sujeto que 1o éompara.

2.4 El desarrollo socio-afectivo y psicomotor.-En los apartados

siguientes se hablari de la forma como el nino adquiere el cono-
cimiento, es decir, se hace referencia al aspecto cognoscitivo,-
pero no hay que olvidar que éste estd intimamente ligado con los
aspectos socio-afectivo y psicomotor. De ahi gue el desarrollo o
estancamiento de alguno de ellos repercute en los demas, positi-
va o negativamente y por consiguiente en el desarrollo integral

dél educando.

A continuacidén se dan a conocer estos dos aspectos de una -

manera generalizada.

En el desarrollo socio-afectivo el nifio en sus primeros - -
afios de vida forma parte de un grupo reducido de personas, este

grupo es su familia.

Cuando ingresa a la escuela su ambiente social se amplia, -

sus contactos con otros ninos son mis frecuentes y sus relacio--

nes con los mayores se modifican.
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La familia y la escuela son factores importantes en la de--

terminacidén del desarrollo del nino en su personalidad.

La conducta de los padres hacia los hijos puede ser de dife
rentes maneras CcOmo por ejemplo: amorosos, dominantes,. y a la -

vez pueden rechazarlos o controlarlos.

La personalidad de los padres influye en las conductas de -
los alumnos en edad escolar, pero también es importante mencio--
nar que el factor clase social determina en gran medida, dicha -

forma de comportarse de los padres de familia.

Las madres de clase social media son mas afectuosas Yy casti
gan menos a sus hijos que las madres de clase baja, estas Glti--
mas pierden con mas frecuencia la paciencia y emplean el castigo

f{sico con sus hijos en la mayoria de los casos.

También influye en la conducta afectiva del nino la rela- -
cidén que éste tenga con sus hermanos, porque de ellos puede - -
aprender reglas de lealtad, cooperacidn, proteccidn, conflicto,

etc.

Fuera del niicleo familiar, la escuela constituye un factor
primordial en el desarrollo emocional del nifio. El profesor de--
sempena un papel clave al ser el primer adulto que tiene contac-

to con el alumno fuera de la familia.
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El maestro puede restringir el modo de vida del nino o ayu-

darlo a lo largo de su vida escolar.

A través de nuestras experiencias vividas en la escuela he-
mos observado que la personalidad, las actitudes y las formas de
comportarse del profesor influyen en la conducta académica del -

alumno, es decir en sus avances el la escuela.

Por ejemplo, nos hemos dado cuenta de que existen profeso--
ras muy agresivas, temerosas, poco afectuosas y con poca necesi-
dad de convivir con los demis y por otro lado hay maestras afec-
tuosas que les gusta convivir con sus alumnos, son responsables,

etc.

e Se ha comprobado que los ninos prefieren generalmente a las
maestras carinhosas, afectuosas, comunicativas, y gue con ellas -
han sentido un clima de confianza agradable y sobre todo han pro
gresado en su conducta en la escuela y rechazan a las agresivas,

temerosas, irresponsables, etc.

También influye en la conducta del alumno la aceptacidn que
éste tenga entre sus compaheros del grupo o saldn, los que mas -

son aceptados se distinguen por ser obedientes y cooperativos.

Para apoyar las relaciones entre los alumnos conviene -
plantear experiencias en que los ninos exploren y comen
ten sobre el placer de las actividades individuales pro
pias como sobre el respeto por las ajenas, las ventajas
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del gquehacer en grupo Yy el deseo de amistades estables
y duraderas. Es recomendable que el maestro respete y

acepte los comentarios de los nifios para favorecer el

juicio critico; los guie en actividades donde expresen
sus emociones mediante diferentes lenguajes y analice

con ellos las ventajas de aceptar y se uir ciertas nor
mas establecidas que sdlo asi aceptaran y cumpliran -
con agrado. (17)

sélo un cambio de actitud del maestro hacia los alumnos pue
de hacer que favorezca el aprendizaje, esto es interactuando con
ellos, dandoles confianza, carino, mismas oportunidades de igual
dad que el resto de sus companeros, hacerles ver gue son capaces
de hacer cualesquier trabajo. Esto acabaria con el trato indife--
renciado y avanzarad en el aprendizaje, Yy sobre todo lograra un -

desarrollo socio-afectivo de una manera mis favorable.

El desarrollo psicomotor se caracteriza por ser como su nom
«

bre lo dice, el aspecto que se encarga del efecto del movimien--

to.

El uso de juegos le permite al nifo el dominio de movimien-
tos corporales basicos, su control postural, su coordinacidn mo-

triz fina y gruesa y su coordinacion visomotora.

Para lograr un buen desarrollo psicomotriz, se recomienda -
el uso de destrezas fisicas, manuales y artisticas que le ayuda-

rin a desarrollar su motricidad fisica.

(17) Secretaria de Educacidén Plblica "Libro para el Maestro Ter-
cer Grado", S.E.P. México, D.F. 1982 p.13.




58

2.5 Un enfogque conductista de estimulo-respuesta.- En relacidn a

las teorias que apoyan el trabajo de investigacidén se dice gque -
la teoria constructivista de J. Piaget, ya fue descrita con ante
rioridad, misma que apoya la actuacidén de la maestra que realizd

su labor con el programa ajustado.

Por consiguiente toca hacer un anidlisis de manera general -
acerca de la teoria en la que se puede basar la labor docente --

que desempennd el maestro que trabajd con el programa vigente.

A continuacidn se di a comocer los principios y leyes de la
teoria conductista de Thorndike y de Skinner, las cuales no se -
amplian mucho, solo fue tomado lo necesario y lo gue se apegd a

la actuacidn del maestro.

Se dice que para los conductistas como los ya mencionados, -

el objeto de estudio es la conducta observable del sujeto.

Sostienen gque la conducta se compone de los actos resultan-
tes de fuerzas o estimulos que ejercen sobre un organismo, la en
sefianza depende de que los maestros establezcan condiciones con-
Qpctuales (estimulos) que les aseguren que sus alumnos alcancen

las metas previstas.

Por lo ‘tanto el aprendizaje resulta ser un cambio mas o me-
nos permanente de la conducta, que se produce como resultado de

la practica. De acuerdo con ello, el proceso de aprendizaje con-
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siste en aplicar los conceptos basicos gue son los estimulos y -

las respuestas dadas por el organismo.

Puesto que este enfoque se dirige siempre hacia la conducta
en su practica docente un maestro se preocupa en modificar las -
conductas de sus alumnos en el sentido deseado, proporcionandole

los estimulos adecuados en el momento oportuno.

Estas teorias psicoldgicas parten de que el individuo, para

aprender, recibe un estimulo y da una respuesta.

2.5.1 Leyes gue se consideran para gue se” dé el aprendizaje se--

gin Thorndike.- Con base al planteamiento anterior dichas teo- -

rias se estructuran y se representan seglin este autor bajo dos -

leyes del aprendizaje.

La primera ley que es la del ejercicio o repeticidén, de - -
acuerdo con ésta, cuantas mas veces se repita una respuesta indu
cida por un estimulo, tanto mis largo serd su periodo de reten--

s ~
cion.

Esta ley también es llamada, ley de la formacidén de habitos

y tiene dos partes, una de las cuales es complemento de la otra.

La primera parte, la ley de uso, que viene siendo el forta-
lecimiento de la practica, cuando a una determinada situacidn le

sigue frecuentemente una respuesta o respuestas se hace mas fuer



60

te mediante el ejercicio asi obtenido, es decir, mediante la repe
ticidn, para aprender un grupo de sumas y restas es necesario re-

petir, ejercitar varias veces el ejercicio.

Por fortalecimiento se entiende el aumento de la probabili--
dad de que se produzca la respuesta cuando se vuelva a presentar-

la situaciodn.

La segunda parte, la ley del desuso que é&s opuesta a la del
uso, es el debilitamiento, el olvido, cuando a una situacidn dada
acompafia rara vez cierta respuesta, la asociacidén entre el estimu
lo v la refpuesta se debilita, el grado de debilitamiento depende

de la cantidad de descuido.

L La ley del ejercicio o repeticién se aplica principalmente a
fendmenos como los hdbitos repetitivos, en los que hay que apren-

der algo "de machete", es decir, de memoria.

La ley del efecto por lo tanto enuncia el principio del "pla
cer-dolor", una respuesta se fortalece cuando va seguida de agra-

do y se debilita cuando va seguida de dolor.

Cuando los resultados de nuestra conducta con el dolor,
el castigo, la desaprobacién social, el remordimiento y
el fracaso, los actos que conducen a tales situaciones

enojosas no los vuelve a repetir la persona humana - --
(sic). Por otra parte, los actos que traen consigo comi
da, trato amable, alabanza y éxito seran repetidos y me
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diante la repeticidén (ejercicio) se tornan mias rapidos
y seguros. (18)

Los premios, medallas, aplausos, listas de honor y otras -
formas de aprobacidn son algunas de las formas tradicionales en

gue las escuelas han utilizado la ley del efecto.

La ley del efecto puede ser sustituida por el concepto de -
reforzamiento, si lo gque ocurre después de una respuesta favore-
ce la repeticidn o continuacién de la respuesta, es decir, la re

fuerza, ésto serid un reforzamiento positivo.

Por otra parte si lo que ocurre después de una respuesta fa
vorece el abandono o rechazo de esta respuesta, es decir, la de-
bilita, ésto serd un reforzamiento negativo.

L

La ley del efecto es adecuada para explicar por gué se con-

servan algunas‘preguntas y por qué otras no, cuando los resulta-

dos de la conducta son acompafiados de placer o de dolor.

2.5.2 Principios para que se dé el aprendizaje, segun Skinner.,--

El representante actual de los puntos de vista de Thorndike es -

Skinner, por sus semejanzas en sus trabajos.
Las ideas de Skinner como mejor pueden ser descritas es en

(T8T U.T.N. Pedagogia: "Bases Psicoldgicas" Sistema de Educacidn
a distancia S.E.P. México, D.F. 1983 p.259.
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términos de su procedimiento pisico de laboratorio. Para estu- -
diar el control del comportamiento ided una situacidén en la que
un animal realiza una operacidn para la cual esta capacitado; en
cuanto se produce la respuesta deseada, el experimentador presen

ta una recompensa o COMO este autor lo llama "refuerzo'.

La situacidn de laboratorio es casi la misma que la de - --
Thorndike, excepto que en sus experimentos originales con anima-
les éste exige a sus gatos que salieran de la caja para alcanzar

el alimento situado fuera.

Skinner hace que el alimento caiga dentro de la caja, Y de
esta manera se ahorra el trabajo de capturar al animal a cada -

nueva prueba.

El trabajo de Skinner es considerado como condicionamiento
operante, un ejemplo de este es cuando a una rata se le entrena
para que presione una palanca, por ejemplo, solamente cuando se
enciende una luz. Las eventuales respuestas hechas a la luz van

reforzadas, mientras las gque se hacen en la oscuridad no.

El animal termina por actuar mas activamente en condiciones

que haya luz que en la oscuridad.

La luz no es causa de que la palanca sea presionada; es sim
plemente una de las condiciones en que se produce el comporta- -

miento.
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Los puntos de vista de este autor sobre las recompensas, -
a las que 11amd refuerzos y gue pueden ser aplicados dentro del

aula por los profesores se caracterizan de la siguiente manera:

- Se opone al castigo, porque encontrd que es realmente ine
ficaz y va acompanado de complicaciones no deseadas. Muchos maes
tros lo utilizan para eliminar una conducta gue no se desea, a -
ésto Skinner le llama "ext}ncién" y lo considera como el medio -
seguro de eliminar una conducta injustificada. Esta se da cuando
una respuesta se va haciendo cada vez menos frecuente, cuando ya
no se recibe reforzamiento y es asi como va guedando en el olvi-

do. ;

- Es importante reforzar todas las respuestas deseadas, sSi

se hace ésto, el aprendizaje se desarrollari sin contratiempos.

- Una vez que el aprendizaje esté bien encarrilado, es acon
sejable empezar a emitir refuerzos de vez en cuando, lo esencial
de este aprendizaje consiste en el manejo cuidadoso de los re- -
fuerzos, es decir, saber cuando y cuales utilizar, resumiendo, -

consiste en manipular el programa de refuerzos.

- Los refuerzos pueden ser cualguier cosa que refuerza, - -
ejemplo de ellos; bien, correcto, golpecitos afectuosos en la ca
beza, sonrisas, etc. operan muy eficazmente; Skinner sugiere a -

los profesores que los usen.



64

_- Cuando existe tanto control aversivo en las escuelas, tan
tas amenazas, recriminaciones, purlas y otras formas de castigo,
quiza el consejo pudiera ser algo como usar los refuerzos gue -
pbrindan afecto y tienen como base inducir a los educandos a com-

portarse en forma socialmente satisfactoria.

- Por lo contrario, emplear amenazas de castigo para todos-

los gue no se guieren someter, aumenta la rebeldia.

- El1 papel que juegan los reforzadores en la psicologia de
skinner es decisivo ya que afirma gque la conducta se forma y se€

mantiene por refuerzos.

- El1 refuerzo aumenta la probabilidad de la conducta que se€
pretende obtener, esto lo deberian tener en cuenta los profeso--
res que tienen el control de la conducta de sus alumnos, para -—-
tratarlos con mas tino y en un alto nivel de rendimiento, y si -
es que los reforzadores desempenan en la vida un papel tan impor
tante se debe saber gqué son, cdmo se les puede utilizar y qué -

consecuencias tienen cuando se les utiliza apropiadamente.

2.5.3 La relacidn maestro-alumno en el enfogue conductista.- - En

el enfoque conductista el alumno actia como un ser estatico, pa-
sivo y receptor de informacidn al cual no se le permite transfor

macidn alguna dentro de su realidad, es tomado como objeto.

No hay comunicacidén entre maestro ¥y alumno, el profesor es
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el {inico que tiene la palabra; su tarea es llenar a los educan--
dos con los contenidos que &l narra, conduciéndolos a que escu--

chen, repitan y memoricen de una manera mecanizada.

El maestro es quien tiene el poder, supuestamente es el ini
co que sabe, se concreta a dar el conocimiento sin ninguna elabo
racidén en la que los alumnos participen por lo gque al alumno se

le prohibe de la oportunidad para hacer cosas.

De ahi ocurre que :

a) El educador es siempre quien educa; el educando el
quée es educado.

b) El educador es quien sabe; los educandos quienes -
no saben.

c) El educador es quien piensa, el sujeto del proce--
so; los educandos son los objetos pensados.

4 d) El educador es quien habla; los educandos guienes
escuchan docilmente.

e) El educador es quien disciplina; los educandos los
disciplinados.

f) El educador es gquien opta y prescribe su oplnlon,
los educandos gquienes 51guen la prescripcidn.

g) El1 educador es quien actua, los educandos son agque
llos que tienen la ilusidn de que actian, en la ac
tuacidon del educador.

h) El1 educador es quien escoge el contenldo programa-
tico; los educandos, a quienes jamas se escucha, -
se acomodan a él.

i) El educador identifica la autoridad del saber con
su autoridad funcional, la que opone antagonlcamen
te a la libertad de los educandos. Son éstos quie-
nes deben adaptarse a las determinaciones de - - -
aquél.

j) Finalmente, el educador es el sujeto del proceso;-
los educandos, meros objetos. (19)

(19) Paulo Freire “"pedagogia del Oprimido" Antologia Medios para
la Ensenanza. U.P.N. Mexico, D.F. 1988 p.43.
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2.6 Génesis de la construccién del concepto de suma y resta.- -

Fn relacidén a este aspecto se pretende dar una breve explica- -

cidn tedrica sobre la construccidn de la suma y la resta.

Para poder llegar a construir estas operaciones, es necesa
rio que el nino paéé-por un proceso de construccidn gque va des-
de la clasificacidn, la seriacidn, el concepto de niimero y asi
pueda llegar con éxito a lo que son las operaciones, ademas se
considera necesario la utilizacidn del sistema decimal de nume-

racidn como base para un buen manejo de las mismas operaciones.

1.- Clasificacidn.

Por clasificacidn se entiende el acto de establecer seme--
janzas y diferencias para ver que elementos forman parte de ca-
da coleccidn o conjunto y cuales elementos no. Se puede por - -

ejemplo clasificar por color, tamafio, forma, olor, sabor, etc.
2.- Seriaciodn.

La seriacidn consiste en la determinacién del "mas peque--
& 11 cf .
fio" y el "mids grande" en un conjunto. Esto puede ser en forma -

creciente, decreciente o por elementos de distinto tamano, gro-

sor, etc.

Segﬁn Piaget, lo que el nifio hace con respecto a la clasi-
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ficacidén y a la seriacidn, vinculados con el descubrimiento de

la conservacidn de la cantidad, surge el concepto de nimero.

La necesidad de establecer un orden pero ante todo mental,
al contar los objetos, al contar a cada nimero debe correspon--
der un solo objeto §>la cantidad se conserva independientemente
de como estin los objetos ordenados en el especio, siempre y -
cuando no se agreéue ni se.quite ningiin elemento, cuando ésto -

sucedese dice que se da la conservacidén de la cantidad.

La clasificacidén y la seriacidén cumplen con la propiedad -
de la correspondencia; el nino entiende 16 que es la conserva--
cidén de la cantidad, una vez que clasificd y serid los objetos
con los que interactud, posteriormente procede a poner los obje
tos en conjuntos para hacer corresponder uno a uno los elemen--

tos de un conjunto con los de otro conjunto.

Ejemplo:

Ejemplo de correspondencia
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Lo que el nifio hace al poner en correspondencia los obje--
tos, observari que los conjuntos son equivalentes y se dard - -
cuenta que aunque ponga de manera diferente los objetos de un -
conjunto con respecto al otro, seguiran siendo los mismos y lle
garid a la conclusién de que no se agregd ni se quitd ningin ob-

jeto, ésto se aprecid en el siguiente dibujo.

Conjunto

= B=

Ejemplo de equivalencia

3.- Nocidén de nimero.

Los ninos desde antes de-que ingresen a la escuela prima--
ria se enfrentan a diversas situaciones en las gue hacen uso de
este concepto; asi por ejemplo, realizan actividades de conteo
para saber la cantidad de juguetes que tiene o, en otro caso, -
comparen la cantidad de canicas gue tienen con la de algin ami-

guito para determinar quien posee mas.
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La utilizacién que los nifios hacen del. numero no implica,

necesariamente, el que hayan logrado adgquirir el concepto de ni

mero.

A continuacidén se ven algunos ejemplos de cbmo es -que los-

nifios utilizan el namero.

Cuando a un nifio de cinco afios se le pregunta & Cuadntos --

afios tienes ?, el nifio muestra una mano con los dedos extendi--

dos y dice "cinco", luego se le pregunta " & Asi ? " mostrando-
le también cinco dedes sdlo que dos en una mano y tres en la --
otra, €l contesta i No ! Yy nuevamente muestra la mano como lo -

habia hecho antes.

« Cuando un nifio cuenta los juguetes y los sefiala asi:
=11
= : o
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Al preguntarle & Cuintos juguetes tienes ?, nuevamente em-
pieza a contar pero ahora sefiala los juguetes en la forma como

muestra el siguiente dibujo:
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Lo anterior demuestra que aunque los ninos hagan uso de -

los nimeros no han adquirido el concepto.

En los ejemplos anteriores, en el primer caso, el nino uti
liza el niémero cinco como una palabra asociada con la disposi--
cidn de los dedos de su mano; en el segundo, como el nino ya co
noce parte de la serie, o bien realiza acciones de conteo esta-
bleciendo una correspondencia biunivoca entre los juguetes que
tiene y la parte de la serie que conoce o bien, no logra esta--
blecerla, ya que deja de contar algunos juguetes o cuenta uno -

dos veces.

Para que el nifio comprenda el concepto de nimero es necesa

rio gque :

- El nimero no tiene que ver con la naturaleza de los objetos,-
ni es una propiedad de los mismos ya que, si éste fuera el caso

¢ Qué objeto, por ejemplo, tiene la propiedad "cero"?

__ El1 numero que se le asigne a una cantidad de objetos contados
serda siempre el mismo, independientemente del orden gue se asig
ne para contarlos, siempre y cuando no se cuente algin objeto -

mas de una sola vez.

__ Al contar una cierta cantidad de objetos, el {iltimo niimero -

nos indica la cantidad total de objetos contados y no sdlo el -
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niimero gue le corresponda al f1ltimo objeto contado.

Si bien es cierto que no se puede ensenar directamente lo
que es el concepto de nimero, ya que es el nino guien lo va --
construyendo a partir del establecimiento de diferentes relacio

nes entre los objeﬁbé.

A continuacidn se sefialan los aspectos que deberan conside

. . . ” ”
rarse para propiciar la construccion del concepto de numero.

a).- Orden.

Desde temprana edad los ninos realizan espontaneamente ac-
tividades de comparacidn, donde ésta la establecen en relacidn
con la cantidad de objetos ( tengo muchos, tengo pocos ), sobre

la magnitud ( es mis grande que, es mias chico que ), etc.

Son este tipo de actividades las que dan origen a la no- -
cién de orden, mismas gue le permiten al nifio ordenar conjuntos
de objetos de acuerdo con la cantidad de elementos gque tiene ca

da uno, este aspecto surge de la seriacidn.

b).- Cardinalidad.

Por poner un ejemplo; el nimero cinco es una propiedad que
el sujeto establece al poner en relacidn conjuntos equivalentes
por ejemplo; el niimero de dias laborales de una semana con la -
totalidad de los dedos de una mano, asi, todos los conjuntos --

que tengan tantos elementos como el conjunto formado por los de
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dos de una mano tendran el mismo cardinal.

El aspecto de la cardenalidad surge de la clasificacidn,ya
gue aqui se pueden reunir en una clase todos los conjuntos gue
tengan la misma propiedad numdrica ( cinco corcholatas, cinco -

palitos, etc.)

c).- Representacidn del namero.

Tradicionalmente en la escuela primaria se hace hincapié -
en que los nifios memoricen los signos graficos (nlmeros), consi
derando que al memorizarlos y reproducirlos adgquieren el concep

to de namero.

La teoria constructivista apoyada en la Pedagogia Operato-
ria demuestran que el concepto de nimero y las nociones aritmé-
ticas elementales, son construidas por los nifios al relacionar
los objetos y reflexionar sobre dichas relaciones, mientras que
las representaciones graficas convencionales son aprendidas por

transmision social.

Es decir, el nimero se construye mediante la abstraccidén -
reflexionante, por ejemplo una vez que el nifio ha construido la
idea del 5 por medio de la abstraccidn reflexionante, puede re-

» ¢
presentarlo mediante simbolos %g % %g o con signos como

la palabra hablada "cinco" o el grafismo S
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Simbolos Signo

RE&HoR
A

4

j{;& "Cinco"

En la teoria constructivista el simbolo es un significante
gue tiene una semejanza figurativa con el objeto representado y
que puede ser inventado por- el nifo, los simbolos no se ensenan

ya que son la representacidén mental que el sujeto ha elaborado.

Por lo que el signo es un significante convencional que re

quiere de la transmisidn social.

Como se dijo anteriormente los signos convencionales pue--
defi darse a través de los simbolos o de los signos, los prime--
ros tienen cierta semejanza figural con lo que representan, por
ejemplo, la silueta de un hombre a de una mujer, que se coloca

en la puerta de los bafios plblicos.

Los signos por el contrario, no uardan ninguna semejanza
r g g J

figural con lo que representan, asi, el signo " - " no guarda -

ninguna relacidén de semejanza con el concepto "menos", por lo -

tanto, dicha representacidén es arbitraria ya que el concepto --

"menos" pudo haberse representado con otro grafismo.

En conclusidn resulta conveniente que los alumnos se vayan



74

introduciendo en el conocimiento de la representacidén de los na

meros, de manera paralela a la de su construccidn.

Una vez que el nifio ha adquirido el concepto de nimero es-
td en posibilidades de aprender lo que son las operaciones de -
suma y resta, mismas que llega a descubrir de manera espontanea

en el curso de su desarrollo cognitivo.
4.- Las operaciones.

Segun la teoria de Piaget el nifio construye las operacio--
nes a partir de cuando sus estructuras mentales se han apropia-

do perfectamente de lo que es el numero.

pes Los ninos entre los 5 y 7 anos se enfrentan a constantes -
situaciones que implican la suma y la resta, por ejemplo, supon
gamos que un nino de 6 afos quiere saber cuantas canicas tiene
en total, cuenta primero 5 de su bolsa derecha, después 4 de su
bolsa izquierda y para saber cuintas tiene en total recurre el
todo es decir; 1, 2, 3, 4.....9 Podemos decir que el nifio que -
asi procede sdlo reiine las canicas de ambas bolsas y las cuenta

sin utilizar los nimeros obtenidos y adicionarlos ( 5 + 4 = 9).

Se procede de manera similar cuando tiene que restar para
resolver un problema que se soluciona con la operacidén 10 - 4,

( supongamos que utiliza sus dedos, canicas o frijoles ). Cuen-
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ta 10 con sus dedos Yy después, sobre ellos, cuenta 4 y los dobla

( quita ) para finalmente contar los gue le quedaromn.

En estos dos ejemplos como ya se dijo, el nino sblo cuenta,

no utiliza los nimeros para resolver la operacidn.

Pero el nifio empieza a dar significado a las operaciones -
cuando por ejemplo, dice para la suma "4", recordando el numero
de canicas de la bolsa derecha prosiguiendo "s5,6, 7, 8, 9" -
gue corresponden a los de la bolsa izquierda. Y para la resta di
ce: "tengo 4, me faltan (contando enseguida con el material) 5,
6, 7, 8, 9, 10 " y finalmente cuenta lo que agregd para saber --

.

cuadnto falta para 10.

S Como se puede observar, tanto para la suma como para la res

ta el nifio utiliza el "completamiento".

Una vez que el nifio haya hecho ésto se ve en la necesidad -
de hacer representaciones simbdlicas convencionales ( 5 + 4 = 9,
10 - 4 = 6, etc.) cuando ha realizado esta serie de pasos se di-
ce que estid en posibilidades de comprender lo que significa su--
mar y restar, y para poder que le encuentre sentido a las opera-

ciones las experiencias o problemas deben de ser variados.

<
La mayoria de los escolares sabe que la suma y la resta se

representan con los signos de + y de - respectivamente, cuando -
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es el signo + se piensa que indica "agregar" una cantidad a otra
para obtener una mayor que ambas, lo mismo sucede en el caso del
signo -, sblo que remite "quitar" una cantidad a otra para obte-

ner una cantidad menor.

En la siguienté cita textual puede observarse que ciertos -

signos no siempre remiten a lo mismo.
Véase primero lo gue sucede con el signo mas ( + ) :

El signo mis podemos usarlo para indicar que ciertos na
meros estan representando las diferentes partes gque com
ponen una misma cantidad. Por ejemplo 4 + 3 es una for-
ma de representar el nimero 7. Es el caso de las llama-
das formas aditivas gue son una manera de expresar can-
tidades; para indicar que tengo 12 objetos, puedo escri
bir 12 pero también puedo escribir que tengo 6 + 6, o -
bien: 6 + 2 + 3 +1 0 4 + 5 + 3 objetos, etc. En este -
« caso el signo + no esta indicando la transformacidn de

una cantidad como resultado de agregar otra, simplemen-
te se estid utilizando como indicador de la unidén de - -
ciertas partes que tomadas en conjunto componen una can
tidad determinada, en este caso 12.

Si decimos que en un autobis viajan 16 hombres, 27 muje
res y preguntamos cuintas personas hay en el autobis, -
aungue la operacidn para obtener el total es 16 + 27=43
el signo (+) en este caso tampoco nos estid indicando la
transformacidén de una cantidad sino solamente la compo-
sicién de los elementos de dos subconjuntos (hombres y
mujeres) incluidos en una clase abarcativa (personas en
el autobiis), Es decir, la cantidad de mujeres o vicever
sa, simplemente hay dos medidas ( 16 y 27 ) que se com-
ponen para dar otra medida (43).

En cambio cuando resolvemos un problema como; Juan te--
nfa § 3,000 y gand $ 10,000 jugando a la loteria, al su
mar $ 3,000 + $ 10,000 para encontrar el resultado, el
re§u1tado, el signo (+) estad indicando una transforma--
cién de-la. cantidad 3,000 gue se modifica al agregar -
}0,000 y obtenemos como resultado una nueva cantidad --

20 )

(20) Velazquez y otros "La adicidn y la sustraccidn". Antolo

gia la Matemdtica en la Escuela III.U.P.N. México, D.F.
1990 p.87.
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Es notorio pues, en estos ejemplos que cuando se efectia la
operacidn, en cada uno de los casos, el signo (+) funciona sola-
mente como transformador y a cada uno de los problemas que se --
mencionan en contextos diferentes les da otra significacidén, aun
gue en cada contexto se tomen en cuenta ciertas constantes que -

estan en cada una de ellas.

En la resta el signo menos al igual que la explicacidn que
se did anteriormente sobre la suma no remite siempre lo mismoj; -
ya que por lo general el signo (—) indica quitar algo a una can-
tidad inicial y como producto de ésto se obtendria una cantidad -
menor; por 9jemplo cuando se realiza la operacidn siempre quita-

mos algo.

« A continuacidn se describen situaciones diferentes donde es

te signo (-) remite a situaciones distintas:

En un problema como; tenia $ 57, gasté $ 12 ¢ Cudnto -
me gueda ? Cuya resolucidn requiere hacer 57 - 12= 45,
el signo (-) remite a una transformacidén de la canti--
dad 57, en 45 por efecto de quitar 12.

En un caso como: Juan tiene 28 aflos, Maria tiene 16 -
¢ Cuantos anos mayor es Juan ? La operacidn 28-16 = 12
gue se requiere para hallar el resultado no indica gque
le quitemos afios a Juan y lo dejemos con menos edad a
causa de la edad de Maria. Aqui el signo (-) o la ope-
racidn de resta, implica relacionar dos medidas ( 28 y
16 ) para encontrar la diferencia entre ellas (12). --
(21)

(21) Ibid.p.88
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Entendiendo con estos ejemplos, gue no siempre que se ope-

ra con la resta se estd haciendo lo mismo, aunque la manera de
. . « s
realizar las operaciones sea considerablemente igual o con mini

mas variaciones.

Lo fundamental es que al nifio desde un principio se le en-
frente o se le propongan situaciones problematicas que nazcan -
de sus propios intereses y necesidades, mismas que lo llevaréan
a descubrir el sentido que tienen las operaciones, en este caso
gque significa sumar y restar y asi saber en gque situaciones - -

practicas de su vida cotidiana pueda utilizarlas.

Poner al nifio en contacto con la naturaleza, es decir, -
presentarle objetos con los que trabajarid concretamente, ejem--
plos: corcholatas, palitos, conchitas, etc., su aprendizaje se-

ra mas objetivo.
5.- El Sistema Decimal de Numeracidn.

El propdsito de este apartado es dar a conocer un panorama
sencillo de las ideas o procesos que recorre el nino para cons-
truir el sistema decimal de numeracidén, no se amplia mucho, so-

lo se dan los puntos claves para su comprensiodn.

Lo que interesa es mencionar las caracteristicas del siste
ma de numeracidon de base de notacidn posicional y sobre todo -

los aspectos que se necesitan para su construccidn.
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Se dice lo anterior porque la base de nuestro sistema de -
numeracidn es 10, porque necesitamos 10 unidades simples para -
formar una unidad del segundo orden o decena; 10 decenas para -
formar una centena o unidad del tercer orden y asi sucesivamen-

te.

A continuacidn se presentan algunas de las caracteristicas

mis importantes que se deben tomar en cuenta:

__ E1 lugar del signo dependera del lugar gue ocupe el numeral, -

de ahi que por eso nuestro sistema decimal sea posicional.

__ La escritura de los nimeros se realiza de forma horizontal de
izquierda a derecha y se emplea el cero para indicar la ausen--

cia de unidades de cualquier orden.

__ Cada 10 unidades de cualquier orden forman una unidad del or-

den inmediato superior.

Generalmente en la escuela primaria el sistema de numera--
cidn decimal se ensefia de modo que sdlo se atiende a la escritu
ra y lectura de cantidades, haciendo a un lado la parte central

es decir sus aspectos.

El sistema de numeracibén se transmite como un conocimiento

acabado, donde el nifio sdlo tiene que aprender mecanicamente al

gunos de sus aspectos sin llegar a comprenderlos.
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La mayoria de los ninos no logran entender por qué y como
se combinan las distintas cifras que representan una cantidad, -
ello se debe a la utilizacidn mecanica y no comprensiva del sis

tema decimal de numeracidn.

Su verdadera comprensidén no puede limitarse tampoco a sa--
ber cdmo se escriben los niimeros y gque éstos se agrupan en dece
nas, centenas, etc. Para poder operar con este sistema se re- -

quiere comprender las leyes que lo rigen.

La comprensidn cabal del sistema decimal de numeracidn im-
plica un proceso que requiere no del cursé de un ano escolar si
no de un recorrido de afios en los cuales paulatinamente y de --
acuerdo con las posibilidades que el desarrollo cognitivo le va

dando, va construyendo conocimientos a ese respecto.

En general cuando el nino se equivoca al efectuar una suma
o una resta, se olvida de "llevar" o "pedir", pregunta: iPuedo
iniciar por el lado izquierdo? ¢ Por qué a veces llevamos uno y
a veces no ? & Cuidl se lleva 2 & Cudl se escribe ?. Esto se de-
be como ya se dijo anteriormente al desconocimiento del sistema

decimal.

Se considera que para gue los ninos puedan resolver opera-

Pl

ciones es necesario gque hayan comprendido previamente algunos -

de los aspectos o propiedades del sistema de numeracidn.
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Para desarrollar con los ninos el trabajo respecto al va--
lor posicional de los niimeros, se consideran tres aspectos gene
rales, el agrupamiento, la representacién y los valores relati-

VOS.

a) Los agrupamientés; Fn ellos entre en juego lo que es la ley
del cambio, es decir, agrupar y desagrupar objetos por medio de

unidades, decenas y centenas.

Ejemplo:

Se pueden hacer cambios entre fichas de diferentes colores
y valores,. por decir, una amarilla = 10 ﬁﬁntos; una roja = 100
amarillas; una verde = 1000 roja. Los ninos cambian fichas u -

otros objetos por su equivalente haciendo suficientes cambios -

cbmo sea necesario.

b) La representacidn: En la representacién grafica los ninos --
descubren la forma de representar mas clara y econdmica las can
tidades para después relacionarlas con la representacién conven
cional (operacidn) que ya conocen pero que no entienden.

' La representacidén grafica la pueden hacer con objetos, y -

después con dibujos.

Ejempld:

A
3°8
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Posteriormente se llega a la representacidon convencional:

c) Los valores: En valor relativo, corresponde colocar los nime

ros de acuerdo al valor que representan.

Ejemplo:: 935 y 27
C d u c d u
9 3. 5 2 7

A manera de comentario se puede decir que en este trabajo
de investigacidn se nota que el maestro que utilizd el programa
vigente conduciéndolo de manera conductista, el objeto de cono-
cimiento es la suma y la resta, sdlo que no respetd el proceso
gue se sigue para abordar las operaciones, ‘él partid de las mis

mas operaciones sin tomar en cuenta los intereses del educando.

Con respecto a la maestra que trabajo con el programa ajus
tado conduciéndolo de manera constructivista, el objeto de cono
cimiento es el mismo, pero ella si respeta el proceso que el ni
flo sigue para construir dichas operaciones, inicia su labor con
agrupamientos y desagrupamientos para llegar a plantear proble-
mas de manera verbal apoyéndose‘en la realidad del alumno y terx

mina representdndolos como el propio nifio decide.
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2.7 Referencias contextuales.- La comunidad de La Reforma, perte

neciente al municipio de Angostura, Sinaloa, su acceso por la ca
rretera Guamiichil - La Reforma; a una distancia de 48 kildmetros

de carretera a la cabecera municipal con poblacidn de 8,306 hab.

Dicha comunidad estid ubicada a orillas del Golfo de Califor
nia, es un campo pesquero y su actividad principal es la pesca -

de camardn, especies de escama para exportacidn y consumo local.

Para el procesamiento y conservacidén de los productos del
mar se cuenta con una planta congeladora y enlatadora de maris--

cos, ademég de i6 cooperativas pesqueras.

La actividad principal de los padres de familia es la de --

pescadores y obreros que trabajan en la planta del mismo lugar.

En lo que,se refiere a la agricultura, la minoria de los ha
bitantes se dedica a ella, es una comunidad que entrega sus pro-
ductos o cosechas a industriales de la ciudad de Guamichil, sien
do una comunidad productora y consumidora de sus propios culti--

vos (trigo, garbanzo, soya, maiz y hortalizas).

En su comercio existe una variedad de tiendas de articulos
para pesca, ropa, abarrotes, productos alimenticios, productos -

L4 o
médicos, madererias, etc.
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Se cuenta con servicios piliblicos como son: agua entubada,-
drenaje, luz eléctrica, teléfono, telégrafo, correos, I.M.S.S.-

y consultorios médicos particulares.

Las caracteristicas del medio familiar del que prbceden --

los alumnos es de un nivel muy bajo, por ser hijos del personal

obrero que trabaja en la planta congeladora y en el campo.

Postuladndose con ello que las carencias en el medio fami--
liar provocan la dificultad en el aprendizaje escolar, se supo-
ne gue los nifios de ambientes desfavorecidos econdmica y cultu-
ralmente reciben una estimulacidn insuficiente, de manera que -
no logran desarrollar hasta un grado que les permita responder

adecuadamente a las exigencias escolares.

Esto significa que la institucidn escolar deberia asumir -
su responsabilidad de determinar cuidles son las habilidades fun
damentales para el aprendizaje escolar y organizarse para propo
ner desarrollar esas habilidades en los nifios que reciben, en -
vez de relegar a aquellos alumnos que no responden a las exigen

cias que la escuela pide.

Los servicios educativos que se encuentran en la comunidad

son: una Escuela Preparatoria de la U.A.S., un CONALEP, una Se-

cundaria Federal, Jardines de Ninos Federales, una Escuela de -

Educacidn Especial, y cuatro Primarias Federales; dos de ellas

son de turno matutino, la Escuela "J. Jesls Castro" y la "Leyes
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de Reforma" y dos vespertinas, la Escuela "Macario Gaxiola" y -

la "Emiliano Zapata".

Cada escuela primaria cuenta con un cupo de 250 a 350 =~ --
alumnos. La poblacidn de maestros que trabajan en las cuatro es
cuelas es de 36 con'una sola plaza y 6 con doble plaza, siendo

un total de 42 maestros.

En cada escuela se encuentran muchas pautas, normas y con-
cepciones variadas seglin las tradiciones escolares, personales,

segin la formacidn de los maestros, turno, etc.

En las Escuelas "Emiliano Zapata" y "Macario Gaxiola" que
es en las que haremos la investigacidn cuentan cada una con un
edificio en el que se encuentra una direccion, diez salones de
clases, un patio de futbol, servicios sanitarios, diez maestros

y un director.

Los directores aparecen como representantes de las normas;
acatan y transmiten disposiciones oficiales que son ya una ver-
sién de la politica educativa y exigen a sus maestros una actua

cidn correspondiente.

En este proceso el maestro al interactuar con los demis, -
se apropia de los elementos de tradiciones pedagdgicas diversas
y de las concepciones sobre los alumnos y sobre su trabajo que

le permite adaptarse a la escuela.



pendencias, como levantar censos, promover campanas, organizar

El trabajo del maestro incluye otra serie de funciones
gue se relacionan en la organizacién de su grupo y la
operacidén de la escuela, los maestros manejan una gran
cantidad de documentos, se encargan de la construccidn
el mantenimiento y el aseo de la escuela; recogen cuo-
tas, reparten desayunos o meriendas, se relacionan con
los padres y les dan consejos e informacidon, partici--
pan en comisiones de cooperativa, accidn social, depor
tes y otras; preparan bailables y declamaciones para -
festivales y concursos entre escuelas. (22)

Ademis cumplen con tareas que le asignan sin pago otra
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s de-

las fiestas patrias, redactar solicitudes y documentos, organi--

zar comités, presentarse en actos civicos v p

diaria, algunos maestros imitan a otros,

Las formas de ensefianza se reproducen en la vida escolar

oliticos oficiales.

otros se comunican anéc

dotas de experiencias pasadas y los incidentes gue acaban de su-

. T

ceder en
docente,

trabajan

gramas y los libros de texto.

cional conductista, predomina el verbalismo del maestro, él es

la autoridad, el alumno actiia como objeto o recipiente en el

su grupo, se intercambian recomendaciones de la labor

salvo algunas ocasiones los maestros del mismo grado

de manera diferente, aiin cuando siguen los mismos pro--—

La forma de transmitir el conocimiento es de manera tradi--

cual se deposita la informacidn.

(22) Rockwell Elsie y Ruth Mercado "La Escuela Lugar del Trabajo
Docente". Antologia la Matematica en la Escuela II. U.P.N.-

1990.p.76.
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Existe una especie de contrato didactico el cual estd deter
minado ampliamente por las expectativas, a menudo implicitas del
maestro; modela los comportamientos de los alumnos, influye en -

sus respuestas, el alumno depende del maestro.

Cuando se estd trabajando un modelo pedagbgico que no va de
acuerdo al proceso natural del nifio, de la forma de como constru
ye el conocimiento, se le estia mediatizando, porque el nino no -
reflexiona, no se le permite la expresidn expontanea, responde a
lo que el maestro tiene y guiere, se estan creando sujetos ina--

daptados porgue se di una ruptura entre el nifo y su realidad.

La interaccidn entre maestros y alumnos tiende a marcar 11i-

mites entre el conocimiento gue se maneja en la escuela y el co-

o

nocimiento cotidiano gue poseen los alumnos, lo gue aprenden den

tro de la escuela no tiene aplicacidn en el contexto.

En clase por lo general el medio es visto como algo co
nocido por los alumnos, como una realidad transparente
no se ve como un medio rico en situaciones nuevas que
ameriten observacidén y anadlisis. No aparece como impor
tante validar el conocimiento que los alumnos tienen -
de su medio. (23)

(23) Ibid.p.81



IIT METODOLOGIA

3.1 Muestra.- Se selecciond la muestra de dos grupos de tercer -

grado de educacidn primaria con sus respectivos maestros, uno de
ellos formado por 37 alumnos, atendido por un maestro y pertene-
ciente a la Escuela "Gral. Macario Gaxiola" y el otro con un cu-
po de 38 alumnos, atendido por una maestra, siendo de la Escuela
"Emiliano Zapata", ambos grupos del turno vespertino, ubicados -

en la comunidad de La Reforma, Angostura, Sinaloa.

La edad de los nifios oscila entre 8 a 10 anos.

Fueron seleccionados dichos grupos Yy maestros por reunir -
1as caracteristicas que se necesitaban para la investigacidn, --
uno que trabajara con el programa vigente y la otra que utiliza-
ra el Ajustado'apoyéndose en las sugerencias de la Pedagogia Ope

ratoria.

3.2 Seleccidn y Elaboracidn de Instrumentos.- Los instrumentos -

utilizados fueron los siguientes: Entrevista, observacion direc-
ta de la practica docente, Evaluacidn de los alumnos (escala es

timativa, lista de cotejo, prueba standarizada y un juego).

La entrevista contempld 15 preguntas a contestar por parte

del maestro, con la finalidad de que el equipo de investigacion
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supiera como imparte el conocimiento de la suma y la resta y ba-

jo que supuestos tedricos se apoya.

La observacidn de la practica docente se llevd a cabo bajo
una guia de observacidn la cual sirvid para saber en el transcur
so de la clase éique hizo?, écdmo?, <con gué?, que no hizo y cons

tatar si el maestro realmente lo hacia.

La evaluacidn de los nifios se realizd en base a los siguien
tes instrumentos: escalas estimativas en las que se anotaban di-
ferentes contenidos a calificar con el parametro: Nunca-Algunas

Veces-Siempre.

También con listas de cotejo en las que se escribian dife--

rentes contenidos que se calificaban con el parametro Si-No.

Se pensd en aplicar instrumentos de evaluacidn tales como -
listas de cotejo, escalas estimativas y observacidn de la clase

del maestro por ir acordes con la Pedagogia Operatoria.

Las listas de cotejo y las escalas estimativas se hicieron
para registrar el producto ,es decir,el resultado de los ninos y
ver si responden a la actuacidn de los maestros que trabajaron -
con ambos programas, y la observacidon se interpreta como una tég
nica mis de investigacidn para recolectar datos y se utiliza co-

mo instrumento de evaluacidn para el nifno como para el maestro.
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Enseguida se aplicd una prueba standarizada a ambos grupos
la cual tenia 28 reactivos, 5 sumas en forma horizontal para pa-
sarlas a la vertical y 3 verticales, a resolver, se tomd en cuen

ta sumas "sin llevar", "llevando" y "No igual niimero de digitos!

A continuacidn 'se pasd a resolver 3 problemas donde se cali
ficaron la interpretacidén de los mismos, la representacidén simbd

lica y el signo.

Desde el punto de vista de la teoria conductista se formuld
una prueba standarizada dado a que no fue posible utilizar los -
mismos instrumentos, la prueba tiene las caracteristicas de la -

practica docente del maestro gue trabajdo con el programa vigente

. Por Gltimo un juego 1lamado "el elefantito", cabe senalar -
que antes de llevarlo a cabo se realizd una actividad preliminar
con el objetiv? de constatar o comprobar si los ninos del maes--
tro que trabajd con el programa vigente, cambiaban de actitud o
permanecian igual al darle pautas o inicios de la pedagogia ope-
ratoria. (véase anexo B p. 2:{4). E1l juego consistid en un dibu-
jo hecho de cartulina con dos tiras de cartoncillo de 80 cms. de
largo y 20 cms. de ancho para anotar en ellas los problemas (co-
la) y otra tira para marcar las sumas y restas que se deseaban -

resolver (trompa) y una caja de zapatos con 2 cuadros adentro, -

en uno decia cola y en el otro trompa.

El procedimiento fue colocar el elefantito en el pizarron,-
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cada nifio pasaba a sacar un cuadro de la caja y jalaba segin lo
Pl -~ » - -~ 0

gue le tocd representandolo en el pizarron,apoyandose sl era ne-

cesario con material, el objetivo principal era ver si el alumno

cambiaba actitud o permanecia igual gque en la clase.

3.3 Aplicacidén de instrumentos.- Se aplicaron todos los instru--

mentos ya mencionados sin omisidén alguna, enseguida se dice como

fueron aplicados.

Con el maestro gue trabajd con el programa vigente, la en--
trevista se aplicd el dia viernes 6 de Marzo de 1992, siendo las
4:00 a 4:30 horas de la tarde, notandose que el maestro estuvo -
dispuesto ;l querer contestar las preguntas, pero primero pidid
que se le permitiera darle lectura al cuestionario, una vez lei-
do, deseaba llevarselo a su casa para analizarlo, pero el equipo

de investigadores le comentd que mejor diera respuesta a lo que

entendiera.

La guia de observacidén se hizo con la finalidad de saber vy
llevar en mente lo que se pretendia observar durante el transcur

so de la clase.

La observacidén de la clase del maestro empezd el dia lunes
9 de Marzo de 1992 de la 1:30 P.M. a las 4:00 P.M. y continud el

Martes 10 del mismo mes a la 1:30 para terminarse a las 3:45 de

la tarde.
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Esta observacidn se realizd bajo la guia que se habia dise-
fiado con anterioridad, repartiéhdose el equipo de investigadores
el ntmero de preguntas entre ellos para asi analizar detallada--
mente la informacidn recabada que posteriormente fue discutida y

escrita.

Las escalas estimativas pudieron ser registradas con los da
tos proporcionados de la prueba standarizada, éstos se hicieron
después de haber analizado detalladamente cada uno de los exame-

nes.

Mientras que las listas de cotejo no” fué posible que se re-
gistraran porque el maestro en ningin momento utilizd objetos ni

partid de los problemas, por lo que ninguno de los aspectos ano-

tados en ellas pudieron registrarse.

El dia Miércoles 11 de Marzo del mismo ano fue aplicada la
prueba standarizada al grupo de tercer grado que trabajaba con -

el programa vigente, ésta inicid a las 2:05 P.M.

La actitud de la mayoria de los nifos era de desesperacidn
por terminar pronto el examen mientras que &l se dedicaba a ob--
servarlos y les recomendaba que se fijaran si no les habia queda
do algo por contestar, la mayoria la entregd pronto y tres ninos

se quedaron hasta las 3:15 horas de la tarde.

El juego se hizo posible un dia Jueves 30 de Marzo de 1992,
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éste, estuvo dirigido por los investigadores donde los ninos se

mostraron gustosos y desesperados por querer participar.

A pesar de que se elaboraron los mismos instrumentos para -
los dos grupos, no fue posible aplicar las listas de cotejo con
el maestro, porque como ya se dijo, su actuacidn no permitid re-

gistrarlas.

La maestra se entrevistd un dia Viernes 3 de Abril de 1992,
a las 4:00 P.M. y durd hasta las 4:35, ella mostrd una disposi--
cidn muy espontdnea al responder cada una de las preguntas que -

el equipo de investigadores escribia como se iban dando.

Después de la entrevista la maestra solicitd que se le pro-
porcionara material informativo acerca de la teoria de Piaget vy
de la Pedagogia Operatoria, queria ampliar mds los conocimientos

que tenia de ello.

La guia de observacién fue la misma que se utilizd con el -

maestro, sirvid para saber qué se iba a observar.

La observacidén de la clase de la maestra empezd un dia Lu--
nes 6 de Abril de 1992 a la 1:30 para terminarse a las 4:00 ho--

ras de la tarde (recreo).

Continud el siguiente dia (Martes 7) dando inicio a las - -

2:05 P.M. y termind también a la hora de recreo.
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Se prosiguid el dia Miércoles 8 de Abril a la 1:35 para ter

minarse a la misma hora del dia anterior.

Se finalizd con la observacidén de la clase de la maestra el
dia Jueves 9 de Abril de 1992, que durd de la 1:40 hasta las - -

3:50 horas de la tarde.

En todos los dias se notd una participacidén constante, los
alumnos comentaban, preguntaban, eran cuestionados por la maes--
tra, observandose que existid una dindmica expontanea entre maes
tra y alumnos.

Se advierte que la observacidn de la clase del maestro dque
utilizd el programa vigente fue de dos dias, por razdn de que el
maestro did por terminado el tema en ese tiempo Yy la de la maes-
tra que trabajd con el programa ajustado durd cuatro dias porgue

ella asi lo traia planeado.

Las escalas estimativas pudieron ser registradas con los da
tos que se extranjeron de la prueba standarizada, éstos se hicie
ron después de calificar y analizar con detalle cada uno de los

examenes.

En el grupo que trabajd con el programa Ajustado se podia -
ir registrando las escalas en el momento de la observacidn de la
clase, pero no se quizo influir en ello, por eso se pensd tomar

los datos de la prueba standarizada para que ambos grupos preten
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dieran lo mismo .

Se elabord una lista de cotejo para cada dia, éstos fueron -
del 6 al 9 de Abril de 1992. Todas pudieron ser registradas obser
vando a cada uno de los ninos que se jdentificaban con.un gafete
para lo cual el equipo de investigadores se repartido el total de

los alumnos entre ellos mismos.

La prueba standarizada se aplicdé el dia 10 de Abril de 1992
a las 2:05 P.M., la maestra salid fuera del saldn dejando solos a

los investigadores.

*

Algunos nifos al contestar su examen se dirigian a los inves
tigadores para preguntar si debian contestar primero vertical y -
horizontalmente las operaciones, los investigadores aclararon la

duda a todo el grupo.

Se notd que no hubo mucha ingquietud por querer terminar pron
to el examen, todos parecian estar concentrados en &1, el Gltimo

que termind la prueba fue a las 3:45 horas de la tarde.

Después de haber regresado de vacaciones de semana santa se
aplicd el juego del "elefante" un dia Lunes 27 de Abril de 1992,
se observd en el alumno una actitud de orden al querer participar
esperando cada uno su turno, se sentian entusiasmados con el solo

hecho de pensar que les tocaria resolver (operaciones o proble- -

mas).
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3.4 Analisis ¥ procesamiento de datos.- Ya aplicados todos los -

instrumentos de la investigacidn, se procedid a clasificar el ma
terial obtenido para separar los elementos basicos de la informa
. » « . ” » < -~ .
cién gque serlan necesarios para elaborar un anadlisis, éste se hi
zo tomando en cuenta la entrevista y 1la observacidén de la clase

de cada maestro.
A continuacidén se detalla dicho analisis:

Anilisis de la clase del programa vigente.

Lunes 9 de Marzo de 1992, inicid la clase a la 1:30 P.M. en
el transcurso de éste el maestro trabajd bajo un enfoque tedrico
conductista en base al estimulo-respuesta, en la cual no hubo co
municacidén, compafierismo Yy actividad por parte del maestro y - -

alumno.

Se notd que el maestro present6 demasiado pronto las opera-
ciones que pretendia que el nino resolviera, nunca tomd en cuen-

ta los intereses del alumno ( véase Apéndice C p.150 )

Se dice que el conocimiento que se transmitid fue de manera
conductista por las caracteristicas: predomin6 el verbalismo por
que &l era el Gnico que hablaba, la comunicacidén fue muy restrin
gida debido a que impuso el conocimiento depositando en el alum-

no todo su saber y dejando que actuara mecinicamente y en forma

pasiva, no hubo creatividad alguna.
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Ootro detalle que se notd en el maestro, fue al ensenar las
operaciones de suma y resta, cuando dirigid el proceso tomaba en
cuenta sdlo a los ninos gque le daban la respuesta correcta, igno
rando al que se equivocaba y en ocasiones fue &l mismo quien de-
cia el resultado y lo anotaba; nunca esperd a que el nifio refle-
xionara la operaci6ﬁ'y llegara a la confrontacién con sus compa-

neros.

Un ejemplo de 1o anterior es cuando el maestro empezd a en-
sefiar la resta 76- les dice a los nifios gue es una cuenta de -
restar sencilliE%ggin pedir prestado y pregunta "si al 6 le qui-
tamos 2 ¢ Cuanto nos gueda ? "Algunos dijeron que 4 otros que 8;

puso mas oido a lo correcto y al error ni siquiera lo tomd en -

cuenta ( Véase Apéndice C p.154 )

La evaluacidén que realizd fue final porque esperd terminar
el contenido de la suma y la resta para poner una pequeiia prueba
de 10 reactivos; el equipo de observadores no supo si fue con el
propbsito de anotarles una calificacidén o de ver las dificulta--
des que se le presentaban al alumno para asi ayudarle ( Véase --

Apéndice C.p.159 )
No hubo retroalimentacidn, por lo tanto, pudo ser un factor

para que la mayoria de los ninos no lograran construir el conoci

miento.

Otro punto que se debe exponer es que Se realizd un juego -
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de competencias donde pasaban dos ninos a resolver una operaciodn
igual; al que la resolvia primero le anotaba un punto y el que -

no lograba terminarla se integraba al resto del grupo a copiar -

la operacidn. Observese que este procedimiento hubiera servido
bastante si el profesor deseaba haber hecho una retroalimenta- -
cidén favorable al grupo, pero parece ser que no tenia bien defi-

nido el objetivo.

También se pudo observar en la evaluacidn que el maestro no
la registraba ni en forma numérica porque el eguipo de observado
res se interesd en saber el logro del objetivo de acuerdo al cri
terio de &l, mis sin embargo nunca fue capaz de mostrar los re--

ES

sultados quizéds por no haber revisado al igual que las tareas.

Analisis de la clase del programa ajustado:

Lunes 6 de Abril de 1992. Se observd que el proceso de tra-
bajo fue desde las 1:30 P.M. a las 4:00 P.M. percatadndose de que
el tema de agrupamientos y desagrupamientos en mas de una oca- -
sién ya habia sido abordado, pero se ignora de que manera la - -
maestra lo habia trabajado, ya sea en forma conductista o de - -

acuerdo a la Pedagogia Operatoria.

Por tal motivo se puede expresar que el equipo de investiga
dores quedd sorprendido de como los nifios participaban tan acer-

tadamente en cada uno de los cuestionamientos hechos por su maes

tra.
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Sin embargo hubiera sido conveniente que a los dos grupos -
gue se observaron se les hubiera trabajado por primera vez el -
contenido de suma y resta para que estuvieran en iguales cir- -

cunstancias.

También se puede.mencionar gque la maestra cuestionaba al ni
fio por medio de una interrogante siendo sustentada ésta en un -
problema real vivido por el nifio. Con ésto se puede entender dque
la maestra trataba de acercarse a lo que con la Pedagogia Opera-
toria se persigue, que sea el propio nino gquien construya su coO-
nocimiento y no el maestro guien se lo de como un recetario gue

se tenga que seguir al pie de la letra.

Las evaluaciones gque hizo la maestra fueron continuamente, -
cuando ella lo consideraba necesario pasaba fila por fila y las
registraba en su libreta por medio de un rayado parecido a la es
cala estimativa, donde anotaba los siguientes rasgos (siempre, -
algunas veces y nunca). Lo hacia al darle solucidn a cada cues--

tionamiento sin que el educando se diera cuenta.

Algo mids que se notd fue cuando la maestra al finalizar el
tema con anterioridad mencionado dijo: el nino que esté mejor -
sentado serd el que lleve los palitos al Profesor Bravo y al Pro
fesor Jorge. Se puede decir que lo ideal hubiera sido que el gru
po en su conjunto eligiera quien llevaria los palitos de los pro

fesores (Véase Apéndice C. p.174 )
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Martes 7 de Abril de 1992.

El equipo de observadores llegd a las 2:05 P.M. para regis-
trar el trabajo que desempeflaria la maestra y sus alumnos, sdlo
que al entrar a clases, ella se encontraba trabajandoc un tema -
del Area de Espafiol cuando de repente les dijo a los ninos que -
guardaran su cuaderno’y su 14piz porque empezaria con el Area de

matematicas ( Véase Apéndice C p.174 )

Con lo anterior se permite argumentar que la maestra en nin
giin momento deberia haber mencionado que pasarian al area de ma-
temiticas ya que hubiera aprovechado la llegada de los investiga
dores parawplantearle a sus alumnos un problema real, para que -
no sintieran ese cambio tan brusco porque la Pedagogia Operato--

ria plantea gue se le trabaje su propia realidad.

Se considera necesario que se entienda el por qué no se lle
vd a cabo en el trabajo la correlacidén con las Areas ya que el -
fin de la investigacidén es la de comprobar un sblo contenido den
tro del Area de matemiticas, con el propdsito de lograr resulta-

dos mas Optimos y confiables.

Miércoles 8 de Abril de 1992.

La clase de este dia inicid a la 1:35 P.M. y termind a la -
hora de receso, en este lapso de trabajo la maestra tratd de que
los ninos coﬁprendieran la suma y la resta a partir de algunos -
problemas reales que ella misma les expuso, sb6lo que los ninos -

fueron quienes les dieron solucidn por medio del procedimiento -
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gque manejaban en ese momento. Se dice ésto porque se observo que
algunos lo resolvian mentalmente, por medio de la operacién e in
cluso hubo muy pocos que lo hacia con objetos gue tenian a la -

mano ( palitos, corcholatas, conchitas, etc. ).

El trabajo que frealizd la maestra parecid acertado a lo gue
se pretendia investigar, sblo que hubo pequefios errores en su =
practica, mismos que S€ le ?clararon hasta después para no inte-
rrumpir su labor, no debia haber intervencidén de parte de los ob

servadores porgue el trabajo de investigacidn perderia validez.

Un error muy notorio fue en una ocasidn en la que la maes--—
tra se precipité al preguntarle al nifio que si el problema gue -
estaba resolviendo por medio de una suma era sin llevar o llevan
do. Se puede decir que ella se desesperd y plante6 esta interro-
gante sin haber esperado a gue el nifio la reflexionara, porque -
se estaba llendo un poco directo al contenido, pero ésto no quie
re decir que se esté trabajando de lleno con la teoria conductis
ta ya que la maestra estaba tratando de seguir los lineamientos

de la Pedagogia Operatoria.

Para finalizar se informa que la maestra siempre le propor-
ciond al grupo un clima de confianza y afecto; ndtese en el caso
de Alvaro cuando la maestra y una nifia le brindaron el apoyo pa-
ra ayudarle é resolver el problema con el que se equivocd, por--
que él1 afirmd a la maestra que 1o habia resuelto mal, por tal mo

tivo se sintid apenado que lo pasaran al pizarrodn.
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Se captd que la maestra hizo sentir al grupo la obligacién
de sacarlo de la duda y no cuestiond mucho a Alvaro, porgue ella
sabia que era un nifio que dominaba ese procedimiento, pero guiso
aprovechar ese momento para que Alvaro se desligara un poco de -

esa timidez que demostrd.

Enseguida se da detalladamente el anilisis de lo qgue dijo,-
lo que hizo, como lo hizo y gque no hizo cada uno de los maestros
durante el transcurso de la entrevista, la clase ¥y la metodolo--

gia que utilizd.
Actuacidén del maestro que utilizd el programa vigente:

El maestro que trabajd con este programa éen la entrevista -
dijo desconocer la teoria Psicogenética y la Pedagogia Operato--

ria (véase Apéndice A p.141)

Observese que la metodologia que utilizd fue de manera con-
ductista durante el transcurso de toda la clase, porgue pidid a
los nifilos que sacaran su cuaderno y su lipiz, después explicé -
las operaciones anotandolas en el pizarrdn, uno que otro nino --
participaba acertadamente, cuando alguno se equivocaba era igno-
rado y el maestro en la mayoria de los casos daba la respuesta -

correcta (Véase Apéndice C p.154)

También comentd que su plan de trabajo lo realizaba semanal

mente basindose en el programa ajustado para ver el objetivo y -
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en el programa vigente para "copiar" las actividades (véase Apén

dice A, pregunta 3,4y 5 p.T41)

Mas sin embargo no es congruente con lo que hizo porque nun
ca tuvo a su mano el plan de trabajo, por lo tanto se ignora si

lo elabord.

Expresd que las condiq}ones animicas del alumno para un me-
jor aprendizaje deberian ser el estar atento y permanecer en si-
lencio en clase cuando el maestro explica; por lo que se Ve se -
relaciona con la forma pasiva y verbalista con la gque actia el -
maestro, desarrollando el tema sin motivar, ni pedir activamente
la participacidén del alumno, &1 era el Gnico que dirigia el pro-

ceso.

A su vez menciond gue la suma y la resta se le puede ense--
far al nino de§de la edad de 5 afios en el jardin de ninos y es--
tas pueden ser de una cifra y con resultados gue no excedan de -
10. Manifestd que las ensena en su grupo de tercer grado de mane
ra sencilla (cuando no se lleva ni se presta), y después batallo
sas (cuando se lleva o se presta), con dos cifras y que no exce-
dan de 100, esto lo hace al explicar las operaciones en el piza-

rrén (Véase Apéndice A, pregunta 9 y 10)

Esto es congruente con lo que realizd en clase cunado ense-
né sumas y restas escribiéndolas en el pizarrdn utilizando sola-

mente gis y su verbalismo.
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Explico las operaciones de la siguiente forma:
suma sin llevar (sencillas)

55,
42

Preguntd éCudnto es 5 + 2 2, algunos nifios respondieron que
7 y el maestro lo e§q;ibié en su lugar.

A continuacidén hizo la siguiente pregunta ZCuanto es 5 + 47
esperd la respuesta de los nifios para luego escribir el nimero 9

en el lugar correspondiente.
Por Gltimo preguntd qué nlmero se habia formado.

Posteriormente pasd a explicar las sumas llevando a las que

llamaba "batallosas".

Anotd la siguiente suma en el pizarron.

79 _
13

Para luego preguntar &Cudnto es 9 + 3 2, esperd a que los -
nifios dieran la respuesta, 41 recalcd la correcta, explicando -
gque ese 12 tiene dos nimeros y que no se deben anotar los dos, -
sélo el de la derecha y que el de la izquierda es el que se lle-

va.

Enseqguida dijo: 1 que llevamos mas 7 mas 1 ¢Cuanto es?, to-

dos los nifios gritaron que 9.
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Por Gltimo preguntd qué resultado habian obtenido, se diri-
gid al pizarrdn y anotd algunas sumas para que los ninos las re-

solvieran en su cuaderno.

Una vez vistas las sumas pasd a dar explicacidn a-las res--

tas sin prestar, a las que 81 identificaba como "sencillitas".

Anotd la siguiente en el pizarrdn.

76_
42

Preguntd: Si a 6 le guitamos 2 ¢Cuianto nos queda?.

Algunds nifios decian 4, otros decian 8. Ignoro a los gue se
equivocaron y reafirmd a los que habian obtenido la respuesta co
rrecta, escribiéndola en el pizarron.

@

Luego pregunté: :Cudnto nos queda si a 7 le quitamos 472.

No esperéqla respuesta de los ninos y anotd siete palitos -
al lado de la operacidn y tachd tres (11113%3%), preguntd si se -
habian fijado cudntos quedaron sin tachar y escribid el nimero -

tres en su lugar.

- . . . .
Después les dijo que las restas que mirarian enseguida eran

las mas dificiles y anotd la siguiente la cual denomind "batallo

sa". B

83_
27
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Did esta explicacidn; diciendo el 3 pide prestado 1 al 8 y

se escribe a un ladito del 3 y se forma un 13.
Pregunta ¢ A 13 le podemos quitar 7 ?

Algunos nifios gritan que les quedarian 6, mientras que la -

mayoria permanece en silencio.

Continfia explicando; el nimero que pedimos lo tenemos que -
pagar al némero de abajo que es el 2 y ese 2 se hace 3 y luego -
decimos al 8 le quitamos 3 y nos quedan 5 Yy asi termina la cuen-

ta (Véase Apéndice C p.156)

Otra de las respuestas que did el maestro en el transcurso
de la entrevista fue cuando dijo que los errores que el nino ma-
nifiesta en clases servian para que el maestro se diera cuenta -
que se equivocd y asi poder ayudarle (Véase Apéndice A, pregunta

11 y 12 p.142)

No hubo relacidén con lo que dijo y con lo que realizd en su
practica, porque dichos errores expresados por el nino nunca fue

ron tomados en cuenta.

Se iba por la via mis rapida, dando &l la respuesta correc-

ta sin antes cuestionar al alumno (Véase Apéndice C p.154)

Cuando los nifios realizaban ejercicios en su cuaderno hubo
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momentos en gque él se didé cuenta que el nino mostraba esos erro-
. P . P -~ .
res pero no los considerd oportunos para explicarselos, lo unico
que hacia era mostrarse molesto y les decia enojado ¢No que lo -
habias entendido? y los remitia a gque se apoyaran en los ejerci-
. : . B P 0
cios que ya habian resuelto con anterioridad (Véase apéndice C =

p-153)

Lo mismo sucedia cuando el maestro interrogaba en el trayec
to de la clase y los nifios mostraban esos errores que el maestro

ignoraba, dejandolos asi con la duda.

Otro de los comentarios que hizo fue cuando dijo que la eva
luacidén que realiza la hace por medio de examenes escritos al fi

nal de la unidad (Véase Apéndice A p.143) )

Por lo gue se comprobd gue esto si fue verdadero ya que rea
1izd una prueba standarizada que consistia en 10 reactivos; tres
sumas "sin llevar" y dos "}1ievando", tres restas "sin prestar" y

dos "prestando" (Véase Apéndice C p.159)

Cabe mencionar que las tareas Y las competencias que reali-
»” rd . . .
26 podian haberle servido como evaluaciones continuas, perso se

desconoce si lo hizo con estos fines.

Al final de la entrevista’ did a entender que algunos ninos
se mostraban interesados ante el contenido porque lo comprenden

muy bien.
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En este comentario se nota que el maestro se contradijo por
no haber hecho nada que los ninos se motivaran y se sintieran in
teresados por el tema, la mayoria de ellos quedaron confundidos.
La metodologia que utilizd fue centrada en la pasividad del ni--

fio, no lo dejaba participar, existia su verbalismo.

Actuacidén de la maestra que utilizd el programa Ajustado:

La maestra al ser entrevistada dijo haber leido la teoria -
Psicogenética, agurmenténdo qgue trata sobre las formas y pasos -
por los que atraviesa el nifio desde la infancia hasta la adoles-
cencia, los cuales sirven de base al maestro para conocer que €S
lo gue necesita el nifio en determinada edad. (Véase Apéndice A -

p.144)

Lo que hizo fue congruente, porque se apoyd en dicha teoria

. . d
para ubicar a los alumnos en la etapa correspondiente y asi plan
tear las actividades a realizar, la maestra considera que por --
ser nifios con edad de 8 a 10 anos y estar en tercer grado, po- -

dian ubicarse en la etapa de las operaciones concretas.

A la vez comentd que la Pedagogia Operatoria consiste en --
ayudar al nifio a gue por medio de su trabajo descubra su propio-

saber.

Se observa que esto tiene concordancia con lo que dijo e hi

zo porgue trabajd de manera activa tomando en cuenta los inte- -
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reses del educando y el contexto en el que se desenvuelve.

Motivé al nifio al conducir el Proceso-ensefianza-aprendizaje
de una forma dindmica, pidiendo la participacidén y comunicacidn
de todo el grupo Y apoyandose en los materiales del medio tales
como: corcholatas, conchitas, caracoles, palitos y otros (Véase

2péndice C p.162)

Al responder otra de las preguntas hechas por el equipo de
investigadores contestd que su plan de trabajo lo elabora basan-
dose en el programa ajustado (Véase Apéndice A, pregunta 3,4.y 5

p.144)

Por lo que se observd que s{ realizaba su plan de trabajo -
mensualmente, distribuyéndose los contenidos o temas de acuerdo
a los dias lectivos del mes para ubicarlos por areas en las tres
primeras semanas, dejando la {iltima para los temas que no se al-

canzaran a ver o no se lograran comprender.

Después 1lo hacia por semanas. Realizd un plan de trabajo se
manalmente contemplando el trabajo de investigacidén que seria sd

1o en el area de matemdticas (Véase Anexo A p. 219 ).

Expresd que las condiciones animicas del grupo para lograr

un aprendizaje favorable deben estar presente la motivacion y la

comunicacidn.
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En tanto gue nunca las olvidd a lo largo del proceso, inte-
rrogando constantemente al grupo por medio de preguntas que los
nifios contestaban de uno en uno y en los casos de que alguno se
equivocaba la maestra pedia la participacién de los demas, en -

ocasiones era ella quien daba las pautas a seguir.

Reafirmd que para ensefiar la suma y la resta primero plan--
tea problemas verbales con_la finalidad de que los ninos mani- -
fiesten los suyos para después darles solucidn a como se pueda, -
mentalmente, con objetos a cuentas ( Véase Apéndice A, pregunta

9 y 10 p.146)

Lo realizd planteéndole problemas al nino y resolviéndolos
con la ayuda de ella, éstos eran de sumas "sin llevar" y "llevan
do!, restas "sin prestar" y "prestando" con nimeros hasta de - -

tres cifras.

Primero expuso problemas reales de acuerdo a los intereses
del educando mismos que resolvieron por medio de agrupamientos y
desagrupamientos de objetos, planteandoles consignas como por -
ejemplo: & Cudntos montoncitos de a diez formamos con diez pali-
tos ? Hazlo.

¢Coémo se llama a cada montoncito?, etc. NOtese que el cono-
cimiento era construido por el propio nino y no era la maestra

guien se lo daba primeramente.

La maestra y el grupo estuvieron manejando unidades, dece--



nas y centenas ( Véase Apéndice C.p.172)

Posteriormente motivd al nino para que expusiera problemas
de su vida cotidiana, una vez expuestos les pidid que escogieran
el gue mas les gustara y que formaran equipos de acuerdo al ele-
gido, ya estando en equipo pidid que lo comentaran para coinci--
dir en gue operacidn podian utilizar y que por tultimo la repre--

sentaran a como pudieran (&Véase Apéndice C p.177)

A continuacidn exhortd al nifio para que resolviera proble--
mas con ayuda de ella, éstos eran de sumar y restar con nimeros

hasta de tres cifras.

Anotd en el pizarrdn diferentes problemas pidiendo a los --
alumnos gque escogieran el que mas les gustara para asi poderles

ayudar a formar equipos.

Cuando los equipos estuvieron formados pididé a los ninos -
que comentaran que operacidén podian utilizar, para después repre

sentarla y darle solucidn en el cuaderno.

Ya resuelto el problema pidid a cada equipo que escogiera -
un representante para pasar al pizarrdn a resolverlo y si era ne

. - » . . . )
cesario podia utilizar el material que gquisiera.

s ) - Ll
Después motivd al grupo para que comentaran la solucion de

problemas y asi llegaran a la confrontacidén de opiniones y al -



mismo resultado ( Véase Apéndice.C p.179)

Finalmente ayudd al nifio para que resolviera operaciones de
suma y resta con niimeros hasta de tres cifras. Les pidid a los -

nifios gque propusieran operaciones dandoles significado.

De las operaciones propuestas cada nifio escogia la que mas
le gustaba y formaba equipo de acuerdo a la elegida, la maestra

pidid que la representaran y resolvieran en su cuaderno.

Enseguida pasaba a diferentes nifios al pizarrdén para que la
resolvieran en forma horizontal y vertical, pidiéndoles gue toma

ran en cuenta unidades, decenas y centenas y pedia la opinidén --

del grupo para confrontar los resultados.

Por filtimo la maestra escribid en el pizarrdn diferentes -
operaciones que los nifios propusieron en base a problemas reales
y que copiaron para resolverlos en sus cuadernos ( Véase Apéndi=

ce C p.192)

Otra de las respuestas gque did a los investigadores fue - -
cuando dijo que los errores expresados por los nifios eran los --
que mis le interesaban por que los aprovechaba como puntos de -
partida para ayudarle a corregirlos ( Véase Apéndice A, pregunta

11 p.147)

Lo anterior es congruente con lo que hizo porque aproveché
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dichos errores; cuando un nino se egquivocaba en clases trataba -
de ayudarlo y pedia la participacién de todo el grupo para ayu--

darle a modificar la hipdtesis errdnea y formarse una positiva.

También comentd que las relaciones en clase deben ser de --
convivencia donde exista el didlogo continuamente, esto lo 1llevd
a cabo sosteniendo siempre un clima de compafierismo y confianza,
dejando que los nifios formaran equipos de trabajo de acuerdo a -
sus intereses afectivos logrando con ello aprendizajes mas signi

ficativos.

Algo mas que expresd fue la forma como evalia a sus alumnos
en todo el transcurso de la clase, argumentando que lo hacia a -
diario continuamente, por lo tanto se observd que esto fue verda
dero, lo hacia preguntédndoles en el momento de la clase, pasando

los al pizarrdn, observando y anotando en la libreta la actua- -

cidén de cada uno de ellos.

Por altimo comentd que los nifios reaccionan muy contentos -
al presentarles un trabajo relacionado con el drea de matemati--
cas porque les gusta resolverlo en comunicacidn con sus comparie-

ros.

Lo anterior es ldégico, logrd que el nifio reaccionara de ma-
nera positiVé ante el contenido; ya que tratd de poner en practi
ca la Pedagogia Operatoria pidiendo la participacidn del alumno,

guiandolo por medio de consignas a seguir, manipulando y refle--



xionando sobre la actuacidn de los objetos concretos y la forma-

cidén de equipos.

Las actividades las planted acordes al nivel y a los intere
ses del alumno logrando asi que reaccionaran de una manera acti-

e

va y gustosa.

A continuacidn a manera de resumen se reduce en términos -
breves una critica de la forma en que cada uno de los maestros -

abordd el proceso ensefianza-aprendizaje.

Esta se realiza con el fin de hacer iina confrontacidn del
[N
uno con el otro y ver quien de los dos manejd el contenido de -

una manera mas eficaz y positiva.

Se advierte gque el maestro que utilizd el programa vigente
trabajo de manera conductista en el transcurso de toda la clase
porque por ahorrar tiempo, trabajo y esfuerzo, se fue por la via
mis rapida que fueron simbolos o cuentas sin antes haber maneja-

do lo concreto (objetos) y problemas reales.

Observindose que realmente no planed ni utilizd debidamente
el programa, esto se dice porque se nota que desconocia el obje-
tivo que perseguia, ya que dicho programa de tercer grado mani--
fiesta que lés operaciones a resolver son con nuimeros hasta de -

tres cifras y &l siempre utilizd nada mas dos.
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Ademis se nota el desconocimiento de la teoria psicogenéti-
ca, es decir de las etapas en las que el nifio puede estar para -
aprender las operaciones aritméticas, ya dgue el maestro dice que
estas se aprenden desde el inicio del jardin de ninos a la edad
de cinco ahos. Se desconoce también la Pedagogla Operatoria por-
que las actividades planteadas las hizo sin tomar en cuenta nece
sidades e intereses de los alumnos, solamente lo que el creia --

conveniente.

Se dice lo anterior porque el maestro no conoce ni una, ni

otra teoria, no tiene aportes en que fundamentarse.

Las evaluaciones gue llevd a cabo nunca se sSupo si fueron -
con fines de asignar una calificacidén al grupo o para saber en -
gue estaba fallando el nifio y asi ayudarlo, se observd que nunca

las registrd y mucho menos revisd las tareas.

El proceso que utilizd para ensenar la suma y la resta fue
demasiado corto, obteniendo en el nifio un aprendizaje mecanizado

porque los ninos no reflexionaban lo que hacian.

En contraposicidn con la maestra que utilizd el programa -
ajustado se nota en gran parte que su trabajo fue mas dinamico,-
ella se apoyd o intentd poner en practica la Pedagogia Operato--
ria haciendd‘que el nifio se ayudara de la realidad, de sus inte-
reses, de la modificacibén de sus errores, de la comunicacidn y -

el juego, logrando asl aprendizajes mas significativos.
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Su labor fue distinta a la del maestro por haber planeado -
su trabajo y llevando una evaluacidén continua, ademds su proceso
fue mis largo, utilizd material manipulativo como conchitas, ca-
racoles, semillas, palitos, corcholatas, etc., permitiendo en el
alumno la construccidn del conocimiento, reflexionando- lo que ha

.

.
Cla.

Para cumplir con la pEimera etapa de la investigacidn se se
leccionaron los instrumentos ya mencionados, de ellos se utiliza
ron las listas de cotejo, escalas estimativas, el juego y la - -
prueba standarizada los cuales servirfan para proporcionar infor
macidn acerca de los resultados de la evaluacidn del trabajo que

se realizbd.

. Por consiguiente se_presentan los resultados obtenidos du--
rante el transcurso del trabajo de la maestra gue utilizd el pro
grama ajustado, por lo que el equipo de investigadores se did la
tarea de tener a la mano unos cuadernillos que consistian en lis
tas de cotejo y escalas estimativas, mismas que les servirian pa
ra registrar los acontecimientos que se observarian con los alum
nos dentro del saldn de clases y con los resultados de la prueba

standarizada.

El contenido de la primera lista de cotejo pretende plan- -
tearle al nifio situaciones problematicas sobre agrupamientos y -
desagrupamientos, con la finalidad gue manipule objetos concre

tos en la resolucidn de las mismas situaciones.
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Enmarcando que contiene los siguientes aspectos: formd la -
decena, supo que era la unidad, formd la centena y agrupd y desa
grupd. Informando que en los tres primeros aspectos se logrd en
forma total que los 38 ninos cumplieran con lo planeado, mien- -
tras que en el {l1timo aspecto referido a los agrupamientos Y de-
sagrupamientos se quedaron 7 nifios sin lograr construir el cono-

cimiento ( Véase Apéndice D p.197)

La segunda lista enmarca en su contenido que el nino expon-
ga oralmente problemas de su vida cotidiana, donde utilice sumas
y restas, para lograr ésto se pretende que cumpla con los aspec-
tos; le did solucidn al problema, lo soluciond mentalmente, lo -
planted de manera concreta y lo planted de manera simbbdlica. Con
cluyendo gue 5 ninos fallaron en todos los aspectos ( véase Apén

dice D p.198 .

En relacidn a la tercera lista de cotejo, el contenido a -
tratar es que el nino resuelva problemas con ayuda de su maestro
donde impliguen sumas "sin llevar" y "llevando", restas "sin - -

prestar" y "prestando" con niimeros hasta de tres cifras.

Los aspectos a lograr son: expone oralmente problemas, los
resuelve simbdlicamente, suma “sin llevar", suma "llevando", res

ta "sin prestar" y resta "prestando".

Las dificultades encontradas en los aspectos anteriores se

refieren a que 4 nifios no supieran dar solucidn simbdlicamente a
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los problemas, 5 a las restas "sin prestar" y 9 a las restas - -

"orestando" ( Véase apéndice D p.199)

Para finalizar, en la Gltima lista de cotejo se informa que
el contenido es lograr gue el nino proponga operaciones de suma
y resta con nameros ‘hasta de tres cifras; tratando aspectos como
propone problemas, sabe que signo utilizar, lo representa simbd-
licamente, lo representa hqrizontal, lo representa vertical y to

ma en cuenta unidades, decenas y centenas.

Las fallas encontradas en esta lista de cotejo fueron que 2

. o~ . ) ) . - «+
nifilos no supieron gue sS19gno utilizar, 4 no hacian la representa-
cidn simbdlica de los problemas, 4 no lo representan ni horizon-
tal ni verticalmente y 9 de ellos no toman en cuenta unidades, -

decenas y centenas ( Véase Apéndice D p.200)

El equipo de investigadores designd un parametro que se ca-
1ificd con SI-NO, para medir los aspectos de las listas anterio-
res, mismos que fueron confrontados con los de la maestra de gru
po, existiendo una gran coincidencia unos con otros, con la fina

lidad de que los resultados fueran veridicos y confiables.

Con respecto a las escalas estimativas se puede decir que -
en la primera su contenido a tratar es que el nifio interprete vy
represente simbélicamente problemas, reafirme el valor posicio--
nal y resuelva sumas y restas. Encontrandose aspectos como: hace

la representacidén simbdlica, interpreta el simbolo de mas y de -
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menos, sigue el procedimiento adecuado, lo resuelve de manera -

completa y lo resuelve de manera incompleta.

Obteniendo como resultado gue 2 nifios no saben interpretar-
el signo de mas y de menos, 4 no siguen el procedimiento adecua-
do para resolver el 'problema y 5 1o lo resuelven de manera com--
pleta ( Véase Apéndice D p.201)

En la Gltima escala se pretende que el nifo le dé solucidn
a los problemas de suma Yy resta "sin llevar" y "Jjevando", '"sin
prestar" y "prestando" con nimeros hasta de tres cifras. Enmaxr--
cando gque en la suma se tratan aspectos tomo: realiza sumas - -

sin llevar" y "1levando", toma en cuenta el "cero", coloca bien

1as cantidades cuando no hay jgual namero de digitos.

Los aspectos de la resta son: realiza restas "sin pedir --
prestado" y "prestado", toma en cuenta el "cero" y coloca bien -

las cantidades cuando no hay igual nimero de digitos.

Con lo anterior se da a conocer que Se€ encontraron en la su
ma a 2 nifios gue no colocan bien las cantidades cuando no hay --
igual nimero de digitos y .en 1a resta hubo 9 alumnos que no las
pudieron realizar "prestando", 18 nunca tomaron en cuenta el "ce
ro" y 2 nunca colocaron bien las cantidades cuando no habia - --

igual niimero de digitos ( Véase Apéndice D p.202)

Es necesario aclarar que las listas de cotejo fueron llena-
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das en base a la observacidn de la clase y la actuacidn de cada
nifio y las escalas estimativas se registraron con las observacio

nes de la prueba standarizada.

Al hacer referencia al maestro que utilizd el programa vi--
gente se dice que los” instrumentos empleados en la observacidon -
de su clase fueron los mismos que con la maestra; pero cabe acla
rar que en las listas de cqtejo no se pudo registrar ningn as--
pecto debido ya que el maestro no utilizd objetos concretos ni -
partid de la problemidtica real del alumno. Ejemplo de ello es --
agrupar y desagrupar objetos.

En cuanto a las escalas estimativas se dice gque también fue
ron las mismas que se utilizaron con la maestra; en la primera -
de.ellas se encontrd con 8 ninos que no hacian la representacidn
simbdlica, 12 no interpretan el signo de mas y de menos, 17 no -
hacen él procedimiento adecuado y 17 no lo resuelven de manera -

completa ( Véase Apéndice D p.203)

Para finalizar se informa que en la Gltima escala, en la su
ma se encontrd con 3 nifios que no supieron realizar sumas "sin -
llevar" y 9 "llevando" y mds de la mitad de grupo no saben colo-
car bien las cantidades cuando no hay igual nimero de digitos. -

( Véase Apéndice D p.204)

En cuanto a la resta, se observa que 11 alumnos no realiza-

ron restas "sin prestar" y la mayoria del grupo no las resuelve
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"srestando", no toman en cuenta el "cero" y tampoco colocan bien

las cantidades cuando no hay igual nimero de digitos.

A continuacidn se detallan las dificultades encontradas en
la prueba standarizada, que ya fue descrita en la seleccidn y -
elaboracidn de instrumentos, misma que se aplicd a los dos gru--
pos y dque arrojé los resultados que enseguida se dan. Se anexan
2 pruebas de cada grupo para que Sé observe la forma en que fue-
ron contestadas por los alumnos, una que resultd con mas reacti-

vos correctos, y otra con menos ( véase Apéndice E p.205)

Las dificultades encontradas por los nifios del maestro que
utilizd el programa vigente son que al realizar las operaciones
de suma "sin llevar" se encontrd a 3 alumnos que no las pudieron
resolver, 9 que no las pudieron hacer "llevando" y a la mayoria
del grupo se le dificultd resolverlas cuando no habia igual name

ro de digitos ( Véase Apéndice F p. 213)

rd
Aclarandose que las dificultades que se presentaron en for-
ma horizontal fueron las mismas que sé€ dieron en la vertical, se
dice esto porque los ninos tendian primero a resolver la forma -

vertical para luego copiar el resultado y pasarlo a la horizon--

tal.

Continuando con la resta, se da a conocer que se encontrd -
a 13 nifios que presentaron dificultades al resolver restas '"sin

prestar", a la mayoria del grupo se le dificultd realizarlas - -
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"prestandoy con la presencia del "cero'" y donde no habia igual

niimero de digitos ( Véase apéndice F p.214)

Cabe seifialar que también en la prueba standarizada se pre--
sentaron tres problemas para que los nifios los resolvieran, en -
los que 1la mayoria del grupo tuvo dificultades para interpretar-
los, representarlos y saber que signo utilizar ( véase Apéndice

F p.208

Para registrar los resultados obtenidos de la prueba, se hi
zo una lista en orden alfabético para anotar las calificaciones
y una grafica de barras, ambas con valor numérico que va del 5 -
al 10. Ndtese que casi la mayoria del grupo no obtuvo califica--
cidén aprobatoria ( Véase Apéndice F p.216 y 218)

Ahora toca presentar los resultados de la prueba standariza
da que se aplicd en el grupo.de la maestra que trabajo con el -
programa ajustado. Encontrandose gque en la suma hubo 2 alumnos -
que no pudieron realizar las operaciones cuando no habia igual -
ntmero de digitos y a 4 se les dificultd resolverlas en forma ho

rizontal como vertical ( Véase Apéndice F p.213)

Los tropiezos encontrados en las restas fueron que a 4 ni--

fos se les dificultd realizarlas "sin prestar", a 9 "prestando"
y a casi la mitad del grupo cuando existid la presencia del "ce-
11]

ro", en no igual nimero de digitos solo tuvieron dificultad 2 -

alumnos y a 4 se les dificultd resolverlas tanto horizontal como
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vertical ( Véase Apéndice F p.214)

Al presentarles los problemas a resolver, las dificultades
se presentaron en 2 nifios gque no pudieron interpretar o saber -

que signo iban a utilizar ( Véase Apéndice F p.215)

Por tltimo se presentan los resultados en una lista y una -
grafica de barras al igual que con el otro grupo, contemplandose
que fue el mismo parametro de calificaciones, argumentando que -
casi la mitad del grupo obtuvo calificacidn aprobatoria de 10, -
quedando sblo 5 ninos sin calificacidn aprobatoria ( véase Apén-

dice F p.217 y 218)

Para finalizar con la presentacién de resultados se dad a co
nocer que también se presentd un juego y como ya es sabido por -
la mayoria de los maestros que el interés primordial en el nifno
es el juego y a partir de sus propios intereses lo motiva a gue
siempre esté en constante interaccidn con sus semejantes, de ahi
que es de gran utilidad gque el maestro siempre lo tenga presente

y le de importancia para mantener activo al alumno.

El juego favorece el desarrollo psicosocial del nino porgue
por medio de &ste se identifica con sus companeros, refleja la -
convivencia y es forma eficaz de adquirir y precisar conocimien-

tos.

El juego siempre aporta algo nuevo, fomenta actividades per
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sonales, el jugador plantea problemas, considera alternativas pa
ra la solucidn, las comunica Yy plantea las acciones a realizar -
para resolverlo, regula la libertad y las limitaciones del ser -

humano.

Es un mundo comparativo con otros ninos, lo gque facilita su
integracidn social. Es por eso que el equipo de investigadores -
después de haber utilizado el juego del "olefantito", da a cono-
cer que antes de aplicarse; se llevo a cabo una actividad preli-
minar ( Véase Anexo B p. 224 ), el objetivo era ver si el nifio -
agrupa y desagrupa objetos por medio de unidades, decenas y cen-

tenas. -

Esto fue aplicado a los dos grupos Y en igual circunstan- -
c%as, los resultados obtenidos fueron muy favorables porque se -
- -~ - . o~ <
observd gue aln cuando se encontrd con ninos gue Sé habian mos--
trado pasivos, o que NoO podian realizar las actividades cambia--
. . . 7 N . .
ron de actitud sintiendose motivados por querer participar en el
evento. Porque se les menciond que posteriormente jugarian al -

elefantito y de solo ver el dibujo se motivaron.

Aclarandose que con las actividades realizadas no se regis-
trd ninguna evaluacidn, por lo que no se realizd ningln reporte
de ello, solo sirvid para dar a conocer la actitud que mostro el
alumno, por lo tanto es recomendable el uso de éste siempre y -
cuando lleve una finalidad, porque si no se caeria en el vicio -

de jugar sin tener delimitado un objetivo.



125

Por lo que se refiere al grupo gque llevaba el programa vi--
gente, se notd que tuvo disposicién por agrupar y desagrupar ob-
jetos y por querer participar y darle solucidén a los problemas y
operaciones que se dieron en el juego, cosa que O sucedid en el

aula por la forma pasiva con que trabajd el maestro.

Ademas nifios que habian logrado una calificacidén numérica -
. . ./
baja se preocupaban por darle solucidn a 1lo planteado sintiendo-

se apoyados por el resto de sus companeros.

Lo mismo sucedid con el otro grupo que llevd el programa --
ajustado, solo que en &ste se notd que ya-estaban familiarizados

con este tipo de actividades.

. En conclusidén de este apartado se da a conocer gue a la ma-
yoria de los ninos se les dificulta la comprensidn del valor po-
sicional de los niimeros, ello se debe al desconocimiento que tie

nen del sistema decimal de numeracidn.
Observese que sucedid en el caso de la suma:

Las dificultades que se dan cuando se les presentan opera--
ciones de suma "llevando" y cuando éste se hacen en forma hori--
zontal, cuyas cantidades no se presentan ficilmente al calculo -
mental.

Ejemplo: 759 + 226 =
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Otras de las dificultades que se da es cuando se le presen-
tan diferente cantidad de digitos en los sumandos, de los que re
sultan "huecos" en las operaciones.

Ejemplo: 628 +
51

Debajo del 6 hay un "hueco".

Los nifios ante la presentacién horizontal tienden a cambiar
a la forma vertical. Dicho cambio es mis exitoso cuando los su--

mandos tienden la misma cantidad de digitos que cuando es dife--

rente.
Ejemplo: Horizontal ) Vertical
6 28 +51 = 6 2 8 +
5 1
@ La acomodacidn errdnea de las cantidades cuando se pasan a

1a forma vertical denotan el desconocimiento gque el nino tiene -
del sistema decimal de numeracidn, que las impide colocar los na

meros de acuerdo con los valores que representan (unidades, dece

nas y centenas).

Los errores encontrados en el valor posicional ponen en evi
dencia gue los ninos no comprenden del todo el sistema decimal y

solo aplican de manera mecinica las reglas del algoritmo.

En el caso de la resta se observa lo siguiente:

Las dificultades que mayor se presentaron se dan por la pre
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sencia del "cero" o por la necesidad de "pedir prestado”.

Ejemplo: - | "presencia del cero”

= O

00
6 2

8 6 2 - "pedir prestado"
4 7 1

También las difiéultades gue surgen por la presencia del -
"cero" cuando no hay igual niimero de digitos (tres digitos en el
minuendo y dos en el sustraendo).

Ejemplo: 4 - Pues esto dificulta "pagar"

35
9 2

Otra de las dificultades presentadas por los nifos fue cuan
do se les presentaron problemas a resolver, no los supieron ha--
cer y ésto da a conocer gue el alumno no esti familiarizado con

ellos, el maestro nunca les trabajd, se dedicd a ensenar solamen
L«

te las operaciones sin remitirles un significado.

Observese que lo anterior sucedid en su mayoria con el gru-

po gue trabajo con el programa vigente.

Con estas observaciones acerca de las operaciones de suma Yy
resta, resulta indispensable la comprensidn del sistema decimal

para un buen manejo de las mismas.

Cuando se dice que un alumno "no sabe hacer las operacio- -
nes" o "no ha entendido la suma, la resta, etc." significa que -

no ha comprendido las reglas del sistema decimal de numeracidn.
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No hay que olvidar gue una cosa &S aplicar correcta pero me
cinicamente las reglas de la suma y la resta y otra muy diferen-

te saber por qué se procede asi.

Mientras que el nifo se limite a resolver mecanicamente las
cuentas que el maestro le pone, nada asegura que ha comprendido

realmente lo que estd haciendo.



CONCLUSIONES Y/O RECOMENDACIONES

Con respecto al trabajo de investigacidn de suma f resta en
tercer grado, se puede observar que al aplicar este contenido te
matico en dos grupos, uno que trabajd con el programa vigente ¥y
el otro con el ajustado; tuvo mis operatividad en el ajustado en
todos sus aspectos tanto en el aprendizaje como en la actividad

propia del trabajo escolar.

Hubo mucha disposicidn por parte de la maestra que atendid
. ” . .
el grupo gue trabajo en el programa ajustado, porque siempre es-
tuvo en contacto con los investigadores pidiendo informacidn con
L4
el Gnico afan de ayudar a sus educandos a que obtuvieran aprendi

zajes mas eficaces.

Un punto gue pudo haber cambiado los resultados fue que los
nifios ya tenian un previo aprendizaje de agrupamientos y desagru
pamientos porgue en anos anteriores sus demis maestros ya se los
habian trabajado, facilitando asi a que el trabajo de investiga-

../ -~ 0
cidén fuera magnifico.

No queriendo decir con esto que no existid ningQn error por
parte de la maestra, por supuesto que los hubo y el equipo de in

vestigadores le hizo ver una vez que termind la observacidn de -



130

su clase, se le comentd que no deberia de haber sido ella quien
mandara a los nifios a llevar los palitos a los maestros, lo co-
rrecto hubiera sido que el grupo en su conjunto decidiera guien

los llevaria.

Otra recomendacidn u observacién que se le hizo a la maes--
tra fue cuando estaba trabajando con el 4rea de Espanol y de re-
pente, de manera brusca su§pendié esa actividad y les dijo a los
nifios que pasarian al 4rea de Matematicas, lo correcto hubiera -
sido que les planteara una interrogante, un problema, algo rela-
cionado con lo gque miraria ese dia aprovechando la llegada de --

los investigadores y asi irse adentrando a las Matematicas.

Lo bueno es gue la maestra se mostrd consciente, aclarando
especificamente que ella estaba tratando de seguir los lineamien
tos de la Pedagogia Operatoria y que apenas iba iniciando con --
ella y reconoqia sus tropiezos, aceptando todo tipo de critica -

con el deseo de ser cada vez mejor.

Otro punto que también pudo influir fue que antes de que la
maestra iniciara sus clases, el equipo de investigadores le pro-
porciond sugerencias con 1a intencidn de que aplicara de manera
mis cientifica la Pedagogia Operatoria y no con guerer que tuvie

ra mejores resultados la investigacidn.

Es necesario explicar que el trabajo del maestro que llevd

el programa vigente arrojd resultados diferentes, como es de sa-
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. . -
ber el aprendizaje fue como lo demuestra la informacion.

Se puede manifestar que el trabajo del programa vigente, -
aplicarlo de manera conductista posiblemente no de el mejor re--
sultado porque son muchos los factores que le impiden hacerlo, -
entre ellos, el proceso que sigue el nifio y la forma como adguie

re el conocimiento.

No queriendo decir con lo anterior gue el nino no aprendio,
por supuesto que si, pero de manera diferente que el nifo que --

trabajd con el programa ajustado.

Algo que se puede decir abiertamente es gue el maestro gue
trabajo de manera conductista se mostrd consciente de su labor -
perque creyd estar haciendo 1o correcto, el papel gue le corres-
ponde es ser conductista que es el mas comin gue se ve en las es
cuelas, la tendencia es proporcionar recetas porque para el es -

lo correcto.

Es indispensable considerar que la investigacidn abarcd dos
grupos de tercer grado, uno con 37 nifios y el otro con 38 pudiéﬁ
dose tomar como muestra, por no haber podido considerar la pobla
cidn total de los grupos de tercero de toda la zona escolar, por

que seria un trabajo mas amplio y laborioso.

No se puede decir que existid una gran facilidad para lle--

var a cabo el trabajo de investigacidn, porque el gque realice es
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te tipo de trabajos debe de gozar de tiempo completo debido a -
que el trabajo es amplio y necesita de mucha dedicacion anexando
con esto que a los sustentantes les costd trabajo reunirse a me-
nudo por el factor tiempo y por lo alejado que vivian unos de --

otros por pertenecer a comunidades distintas.

Como en todo trabajo también influye el factor econdmico Yy
si se hubiera tenido una cgnsiderable cantidad destinada a dicha
investigacidn habria favorecido en varios puntos al material de

trabajo que se utilizd en el transcurso de ella.

Se sugiere a quién de lectura a este trabajo, haga sus re--
flexiones y las compare con las de la investigacidn propias pero
de acuerdo a lo que leyd, revisando los anexos gue se agregan pa
ra que el lector constate la informacién que se da en el andli--

sis y procesamiento de datos.

Por lo tanto los resultados que se obtuvieron al observar y
aplicar instrumentos de evaluacidn a los dos grupos de tercer -
grado demuestran que el maestro que trabajd con el programa vi--
gente y con el mismo contenido, no tuvo igual resultado que la -

maestra que aplicd el programa ajustado.

Entonces se puede decir que la hipdtesis resultd ser aproba
da al ver que el aprendizaje deé un mismo contenido did mejor re-

sultado al aplicar el programa ajustado que el programa vigente

de educacidn primaria.
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Se espera gque los datos reunidos en esta investigacidn cons
tituyan aportes gue permitan al maestro hacer una reflexidn acer
ca de cual de las dos formas de construir el conocimiento (cons-
tructivista o conductista) permiten al nifio construirlo de mane-
ra mas eficaz y positiva y ver cuales son las dificultades que -

se presentan tanto én la suma como en la resta.

Se recomienda que este trabajo sirva de base en otras inves
tigaciones posteriores, y que se tome en cuenta toda la pobla- -
cidén de grupos y maestros de tercer grado de la zona escolar don

de se haga la investigacidn.

También se sugiere que se lleve a cabo la observacidn de la
clase al mismo tiempo, al igual que la aplicacién de todos los -

instrumentos de evaluacidn.

Que se constate si verdaderamente el maestro planed o no y
que se hagan investigaciones en dos o mis areas al mismo tiempo

para ver si el maestro correlaciona todas las areas.

De la Pedagogia Operatoria emerge una nueva construccidn de
conocimientos por parte del alumno y no de la mera retencidn de
unos datos prefabricados por alguien distinto del sujeto que ha-

de apropiarse de ellos.

En paginas anteriores se ha hablado de la forma conductista

como aprende el nifio y de las dificultades de aprendizaje que es
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ta acarrea, por lo que ahora sblo se gquiere precisar algunos pun
tos basicos que vengan a contrarestar estas fallas de aprendiza-

je.

Las sugerencias gque se proponen estan dirigidas bajo la Pe-
dagogia Operatoria para que el nifio sea constructor de su propio
conocimiento. Estas no pretenden ser los lineamientos gue por si
mismos eliminen los fracasos en matematicas, ya gque éstos en el

aprendizaje escolar pueden obedecer a diversas causas.

La intencidn es proporcionar lineamientos o sugerencias al
maestro para que le sirvan de apoyo e intervenga favorablemente

en la superacidn de las dificultades del educando.

= A continuacidn se detallan las que se consideran mas apega-

bles conforme al trabajo realizado en esta investigacidn.

- Se considera que el trabajo en matematicas debe partir de
la necesidad de resolver situaciones interesantes para el nino.-
Siendo importante que surjan del juego de su vida diaria porque

con ésto pone de manifiesto su pensamiento 14gico-matematico.

Para lograr aplicar el tipo de trabajo que se esta recomen-

dando es indispensable que el maestro:

a).- Abandone la idea de que una clase modelo es aquella -

donde los nifios permanecen quietos en sus asientos, silenciosos
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y sin consultarse.

b) .- Reconozca gque e€n el juego esti el interés primordial -
de todo nifio, y en consecuencia, proponga actividades lddicas -

gue conduzcan a la reflexidén ldgico-matematico.

c).- Trate de que sean los nifios mismos quienes inventen -
los problemas y cuando no surjan de ellos, procure idear situa--

ciones que sean cercanas a sus intereses.

d).- Se preocupe por organizar juegos de equipo Yy trabajar
con objetos concretos que faciliten el trébajo posterior con la-

piz y papel.

- e).- Descubra que las planas de numeros y operaciones no -
conducen al avance en el aprendizaje de las matematicas, pues és
tas solo se llevan a un conocimiento mecanico, memoristico y por

lo mismo inerte.

f).- Estimule a los alumnos en la basqueda de soluciones a
los problemas planteados y se favorezca el intercambio de opinio

nes sobre la forma de resolverlos.

g).- Propicie en el educando gue no sienta temor a equivo--

carse, haciéndolo capaz de opinar y de plantear sus dudas o re--

flexiones.
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Existen también en el area de matematicas varios puntos que
se deben de analizar como son: la planificacién de las activida-
des, los materiales de trabajo y por consiguiente algo que nunca
debe pasar desapercibido que es la evaluacidén de dichas activida

des o del trabajo en si.

- Es importante que en todo momento las actividades que el
maestro proponga a los alumnos, se deriven en lo posible de si--
tuaciones reales, ya sea problemas cotidianos que los ninos se -
sientan impulsados a resolver, de temas que despierten su inte--

rés y gque  puedan proponer tanto ellos mismos como el maestro.

Para planificar 1las actividades es indispensable que el ma-

estro:

. Tome en cuenta el nivel de desarrollo en que se encuentra

la mayoria.

. Lea con cuidado el contenido total de los temas que pien-
sa realizar para que entienda hacia donde estan dirigidos y cémo

se desarrollarén.
. Esté atento a los intereses de los alumnos para cambiar -
alguna actividad planificada por otra aprovechable que surja en

un momento dado en el grupo.

. Debe abandonar la idea de que el lugar del docente es es-
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tar siempre frente al grupo, y en cambio recorrer los diferentes
equipos de trabajo y platicar con los alumnos esta encaminado a

gque se logre que el nifio por si solo construya el conocimiento.

. Proponer las actividades con entusiasmo y participar en -
los juegos, procurandé que los alumnos se interesen y Sse divier-
tan, pues el trabajo aburrido o mecinico tiende a retrasar el --

proceso de aprendizaje.

. Estimular a los nifios para que piensen y traten de encon-
trar respuestas por si mismos, en lugar de ser sblo receptores -

pasivos.

. Proporcionar el intercambio de ideas u opiniones y el - -

planteo de conflictos cognitivos entre sus alumnos.

- Con respecto a los materiales de trabajo en matematicas -
no se requiere de materiales complicados, puesto que el nino pue
de avanzar en su proceso cognitivo manejando cosas tan simples -
como piedritas, corcholatas y diversos objetos de desecho que se

encuentren en el contexto.

. Es conveniente que el maestro aclare a los ninos que los

materiales disponibles en la clase, aun los que cada uno aporte,

seran de uso colectivo y por tanto van a compartirse para llevar

a cabo las actividades.
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Tocando el punto referente a la evaluacidédn se sabe que, por
costumbre, una evaluacidén dificilmente se considera como tal si-
no estéd hecha por escrito en forma numérica y hablando en el tér
mino escolar al final de la unidad. Sin embargo, cuando se esta
consciente de que el aprendizaje constituye un proceso 'y que el
avance del mismo no necesariamente se expresa en determinado mo-
mento como un punto terminal, el concepto de evaluacidon adquiere

otro sentido.

Asi pues, la mejor evaluacién que puede llevar a cabo el ma
estro es la que se realiza permanentemente durante el proceso en
sefianza-aprendizaje; que surge de la observacidn directa, intere

sada y cuidadosa de cada uno de sus alumnos.

.« Y por Qltimo se manifiesta que también las tareas que el ma
estro deja al alumno para que las realice en casa como las pla--
nas de sumas y restas; sdlo conducen a la fatiga y el hastio del
nifio, pues el anhelado aprendizaje se convierte en una actividad
mecanica que se hace sin reflexionar, acarreando como consecuen-
cia desinterés en el trabajo por parte del alumno e incluso pro-

blemas familiares.

L d Pt . a2 .
Seria mis provechoso dejarle al nifio tareas tales como: in-
ventar problemas y llevarlos escritos a la escuela o investigar

los precios de determinados productos que dan como consecuencia

la aplicacidn de operaciones.
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APENDICE A

ENTREVISTA
( ENTREVISTA APLICADA A UN MAESTRO QUE TRABAJO

CON EL PROGRAMA VIGENTE )

Qué entiende por Psicogenética ?

Que es una teoria de la modernizacidén educativa.

En qué se basa la Pedagogia Operatoria ?

No lo sé.

Utiliza el programa vigente o el ajustado ?

El vigente con apoyo del ajustado.

Podria usted explicar las diferencias entre uno y otro ?
Que en el vigente nos dan actividades a realizar y en el
ajustado solo los temas para que el maestro sea gquien di-
sefie las actividades mas convenientes y éste viene mas --

reajustado.

cémo elabora su plan de trabajo ?

Semanal.

Cree usted que la escuela estd adaptada a las necesidades
caracteristicas y posibilidades del nino ?

Si. Porgue la escuela le brinda al nino educacidon de acuer
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do a su edad y ademas le facilita el material de trabajo-

sin costo alguno.

En qué se basa para conducir las actividades de aprendiza
je del nino ?

Me baso en ellérograma vigente, de ahi tomo las activida-
des y bajo las condiciones en gue se encuentre la comuni-

dad para aprovechar los materiales de la misma.

Para usted en que condiciones animicas deberia estar el -
grupo ?

Que el grupo este atento y en silencio cuando el maestro

explica la clase.

Se le puede ensenar al nifo la suma y la resta a cual- --
gquier edad ?

La suma y la resta al nino se le puede ensenar sencilla a
la edad de cinco a seis afnos; o sea en el jardin de nifos

de una cifra y que el resultado no exceda de 10.

Como ensefia usted la suma y la resta ?
Primero escribo una cuenta sencilla de dos cifras y que -
el resultado no exceda a 100 y la explico en el pizarrdn,

después les explico las mis batallosas.

Cual es su actitud ante los errores expresados por el ni-

no ?



12.-

13.-

14.-

15.-

(a1

e

(o]

143

Paso al nifio al pizarrdn para saber en que se equivocd y

ayudarlo.

Qué tipo de relaciones considera que existen en un grupo
al momento de la clase ?

La ayuda mutiia.

Qué tipo de evaluacidon utiliza para saber si logrd el te-
ma propuesto ?

Para evaluar el objetivo o el tema me baso en el ejerci--
cio escrito y preguntas orales o examenes, esto lo hago -

al final de la unidad.

cémo reacciona el nino ante los contenidos ¥y actividades
que usted propone ?
A algunos les interesa el contenido de la actividad y ade

mis quieren saber mas del tema.

Por qué cree usted que reacciona de esta manera ?
Porgue siempre en todo grupo hay ninos que logran compren
der pronto el tema y por €so desean saber mas de lo que -

el maestro les da.

Entrevista aplicada el dia Viernes 6 de Maro de 1992, sien-

do las 4:00 a 4:30 horas de la tarde.
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ENTREVISTA

(ENTREVISTA APLICADA A UNA MAESTRA QUE TRABAJO

CON EL PROGRAMA AJUSTADO )

1.- & Qué entiende por psicogenética ?

[a1]

(4]

e

Pues he leido que es una teoria de un autor llamado Piaget,
en donde &1 estudia las formas y pasos por los gue atravie-
sa el nifio desde su infancia hasta la adolescencia, y estos
pasos sirven de base al maestro para conocer que es lo dque

necesita el nifio en determinada edad.

En gue se basa la Pedagogia Operatoria ?
Consiste en ayudar al nifio a que por medio de su trabajo -
descubra su propio saber; en una palabra que aprenda a en--

frentarse a los problemas de la vida.

Utiliza el programa vigente o el ajustado ?

El ajustado.

Podria usted explicar las diferencias entre uno y otro ?

El ajustado nos da libertad de disenar las actividades que
el nifio necesita y bajo las condiciones materiales del me--
dio en el que laboramos, ademas nos permite ir haciendo co-
rrelaciones de una area con la otra.

En el vigente se desarrollan las actividades a como marca -
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el programa a pesar de que se dice que es flexible se ©ob
serva que casi nunca hay interés en el maestro por adap--

tarlas a la comunidad donde trabajamos.

cémo elabora su plan de trabajo ?

Primero lo realizo mensual distribuyendo los contenidos -
de acuerdo a los dias lectivos del mes para ubicarlos por
Areas en las tres primeras semanas dejando la Gltima para
los temas que se alcancen a ver O no se logren comprender
( repaso ).

Una vez que tengo el panorama de todo el mes lo hago se--
manalmente repartiendo los objetivés en los cinco dias de
acuerdo a cada una de las areas y voy haciendo correla- -
ciones de una area con otra.

Al final de cada dia dejo un casillero vacio para regis--
trar comentarios ( cursos, reuniones, suspensidn de labo-
res ). Y al final de cada area dejo otro casillero para -
registrar comentarios tales como no se vid el objetivo, -

no alcanzd el tiempo, etc.

Cree usted que la escuela estad adaptada a las necesidades
caracteristicas y posibilidades del nino ?

No, porgue el nifio necesita de acuerdo a sus caracteristi
cas mgcha dedicacidn y conocimiento por parte nuestra, co
mo lo dice Piaget hay que tomar en cuenta formas y pasos

por los que atraviesa el nifio para darle lo que realmente
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necesita en ese momento, sin embargo la educacidén qgue se

le brinda al nifio es de manera igual para todos.

En qué se basa para conducir las actividades de aprendiza
je del nino ?

Me baso en el objetivo a desarrollar tratando de plantear
les actividades que le interesen al nino por medio del -
cuestionamiento gque vaya acorde a su realidad y cuando ne
cesita materiales siempre recolectamos lo que encontramos
en la comunidad.

Para usted ¢ en qué condiciones animicas deberia estar el
grupo ?

Pues como la misma palabra lo dice con mucho animo y moti

vacidn hacia el trabajo para desarrollar las actividades.

Se le puede enseflar al nino la suma y la resta a cual- --
quier edad ?

No, porgue como ya estuvimos diciendo el nifio atraviesa -
por pasos, sabiendo gue no todo nifio logra al mismo tiem-
po el conocimiento de suma y resta.

Un ejemplo muy palpable es el que les voy a decir;j un ni-
fio de primer grado no aprende de igual manera que uno de-

sexto grado.

Como ensefia usted la suma y la resta ?

Primero le planteo problemas con la finalidad de que - --
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ellos manifiesten los suyos, después les den solucidén a -

como ellos puedan mentalmente, con objetos y por medio de

la cuenta.

Cuial es su actitud ante los errores expresados por el ni-
no ?
Son los que mis me interesan porque los aprovecho como -

puntos claves para gue los demas nifios los corrijan.

Qué tipo de relaciones considera usted que existen en un
grupo al momento de la clase ?

Que el maestro conviva con sus alumnos y les de confianza
par; comunicarse unos con otros y el maestro con ellos.
Esto no quiere decir que un grupo donde se escuchen va- -
rias voces no trabaja sino gque YO lo considero necesario

para saber lo que le interesa al nifio y lograr el aprendi

zaje.

Qué tipo de evaluacidn utiliza para saber si logrd el te-
ma propuesto ?

Eval@o al nifio preguntadndole en el momento de la clase, -
lo paso al pizarrdén, observo fila por fila la actitud y -
hago anotaciones en mi libreta de lo que se va logrando y

en lo que no logra comprender le pongo mis atencidn.

cémo reacciona el nifio ante los contenidos y actividades

gue usted le propone ?
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Los nifios que comprenden el objetivo se ponen muy gusto--
SOs y se preocupan por ayudar a los demds compafieros gue
tuvieron problemas, incluso hay algunos que ellos mismos

se acercan a mi, para decirme maestra yo no le entendi, -

expligueme otra vez y noto que hay un didlogo constante.

Por qué cree usted que reacciona de esta manera ?
Por la forma de trabajo que llevamos con el programa - --
ajustado ya que todo lo que realizo lo hago pensando siem

pre en los intereses del nino y no mis propios intereses.

Entrevista aplicada el dia Viernes 3 de Abril de 1992 de -

4:00 a 4:35 hrs. de la tarde.

&
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GUIA DE OBSERVACION

( GUIA QUE SIRVIO PARA OBSERVAR LA CLASE DE DOS MAESTROS UNO

QUE TRABAJO CON EL PROGRAMA VIGENTE Y OTRO CON EL AJUSTADO)
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cémo conduce el Proceso-ensefanza-aprendizaje el maestro?
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APENDICE C

OBSERVACION DE LA CLASE

( OBSERVACION HECHA A UN MAESTRO QUE TRABAJO
CON EL PROGRAMA VIGENTE )

Lunes 9 de Marzo de 1992.

El maestro al entrar al saldn de clases dié las buenas tar
des, era la 1:30 P.M. preséhté a los observadores, pasd lista y
se dirigié a los alumnos para explicarles que verian la suma y

la resta.

_ Maestro: Saquen su cuaderno y su lapiz, pero primero pongan -

atencidén, voy a explicar las cuentas y luego las copian en su -

cuaderno para que les sirvan de ejemplo.
o6 .

Explicd de manera sencilla (sin llevar) las siguientes su-

mass:

Preguntd & Cuadnto es 5 + 2 2

Algunos ninos : 7,

El maestro anotd el 7 en el pizarrdn abajo del 5, luego se
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dirigid al grupo y preguntd & Cuinto es 5 + 4 ? La mayoria de -

los nifios contestaron que 9.
_ Maestro: & Qué resultado obtuvimos ?
_ La mayoria de los’mifios: 97.

El maestro siguid el mismo procedimiento con la otra suma.
__ Maestro: Muy bien, ya veo que entendieron la suma (sin llevar)
pero ahora les voy a explicar como se sacan las cuentas de suma:
pero llevando.

Explicd las siguientes sumas :

79 + 53 +

- 27

Hizo la siguiente pregunta & Cudnto es 9 + 3 2

_ Leisy: 12.
El maestro recalcando que 12 y explicando que ese 12 tiene
dos niimeros y que no se deben anotar los dos, se escribe sdlo el

de la derecha.

_ Maestro : & Cuil es ese niimero ?
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_ Anibal : El 2.

_ Maestro : Pues ese va abajo del 9 + 3 y el nimero de la izquier |

da ¢ Cudl es ?
__ La mayoria de nifios  : Es el 1.

__ Maestro: Asi es, ese 1 es el que llevamos y va arriba del 7 --
porque lo vamos a sumar junto con el 7 y el 1, ahora si digan: --

¢ Cuadnto es 1 que llevamos + 7 + 1 2
_ Todos : 9.

_ Maestro : & Qué resultado tenemos ?

-5

_ Todos : 92.

El maestro siguid el mismo procedimiento con la otra suma.

__ Maestro : Levante la mano quien haya entendido la suma sencilla

y también en la que se lleva.

Todos levantaron la mano manifestando que lo habian entendi-

do.
_ Maestro: Bueno, veo que todos ya entendieron, ahora voy a ano--

tar unos ejercicios en el pizarrdn para que los resuelvan en su -
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cuaderno, nadie vaya a copiar, el que lo haga no tendra recreo,

Anotd las siguientes sumas:

Los nifios copiaron del pizarrdn los ejercicios, luego se -

pusieron a contestar las operaciones de manera pasiva.

El maestro revisaba a los nifios que iban terminando ponien-

doles bien y mal, a los que sacaban mal les decia ¢ No que ha- -

bias entendido ? Fijate bien, ni siquiera cuentas las que lle~- -

vas.

Se puso a revisar a todo el grupo, los ninos que iban termi
nando empezaron a hacer mucho escandalo, el maestro les llamd la
atencidén pidiéndoles que cada quien se sentara en su lugar y - -

guardaran silencio, casi todos obedecieron.

El maestro después de terminar de revisar les dijo que como
ya habian visto la suma ahora les tocaba ver la resta y empezd -
a explicar de manera parecida que con la suma, escribid en el pi

zarrdn y dijo:

Fijense, si tenemos:
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Es una cuenta de restar sencilla sin pedir prestado.

Si a 6 le quitamos 2 & Cuanto nos gueda ?
Laura y Dulce : nos quedan 4.
__ Rosalio, Edgar y Mileidy : 8.

£l maestro hizo como gue no habia escuchado a los que dije-
ron que 8 Yy pidid que levantaran la mano los que pensaban que --
eran 4, €l mismo reafirmd la respuesta correcta diciendo muy - -
bien son 4 y lo escribid en el pizarrdn, no tomd en cuenta a los

nifios que se habian eqguivocado.

Luego preguntd ¢ Cuanto nos quedan si a 7 le quitamos 4 2

No esperd a que le dieran la respuesta y anotd en el piza--
rréon siete palitos y tachd los cuatro que le iban a quitar - - -
( #3%3#111 ) por {l1timo se dirigid al grupo para preguntarles si

se habian fijado cuantos le habian quedado sin tachar.

La mayoria de los nifios gritaron que 3, el maestro reafirmd

gque ese 3 era el resultado.

Después resolvid las siguientes restas :
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Procedid de la misma manera gue con la resta anterior.

Por ultimo les dijo a los ninos que se fijaran en las cuen-
tas que él habia explicado porque los nimeros de arriba eran mas
grandes que los de abajo y gue no se les fuera a olvidar que - -
eran las restas sencillas porque en ellas no se tiene que pedir
prestado y que a continuacidén mirarian las mis batallosas en las

gue si se pide prestado.

Anotd en el pizarrdn la siguiente resta (llevando).

__ Maestro : ahora si, fijense que todo el tiempo al nuamero de -
arriba le tenemos que quitar el nimero de abajo ¢ Cuanto nos que

da si a 3 le quitamos 7 ?
_ La mayoria de nifios : 4.
__ Maestro : no, ese no es el resultado correcto & Creen ustedes
que a 3 le podemos quitar 7 ? ¥y anotd en el pizarrén tres pali--

tos ( 111 ).

Todos permanecian en silencio.
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__ Maestro : fijense bien, por eso se€ 1laman cuentas batallosas -

porque cuando el nfmero chico estd arriba y el mas grande abajo

hay la necesidad de pedir prestado 1 al de 1 lado izqguierdo.

Fijense el 3 le pide prestado 1 al 8 y se escribe.a un ladi

to del 3 y se forma un 13.

Decimos ¢ A 13 le podemos gquitar 7 ?

_ Mirla y Anibal : si, porque 13 es mas grande que 7.

_ Maestro : entonces, & Cuinto nos queda ?

__ Cristian : nos guedan 6.

”
El maestro dijo muy bien y 1o anotd en el lugar correspon--—-

diente de la cuenta, y continud explicando.

lo tenemos gue pa--

_ Maestro : Ese numero que pedimos prestado

gar al nfimero de abajo que es el 2 y ese 2 se hace 3 y luego de-

cimos a 8 le qguitamos 3 nos guedan 5 Yy asi se termina la cuenta,-

¢ -Ya vieron porgque les decia que eran las mias batallosas ?

_ Todos : si.

__ Maestro : como son las mas batallosas les voy a poner otras pa

ra explicarselas.
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Procedid de la misma manera gue con la resta anterior, des-
pués les pidid a los ninos que las escribieran en sus cuadernos
para que les sirvieran de ejemplo y no se les fueran a olvidar -

como se sacaban.

Pidié que copiaran las que iba a escribir en el pizarrdn -

para que las resolvieran en su cuaderno, anotd las siguientes:

LT

Did tiempo a que los ninos terminaran de resolver las opera
ciones, ya que terminaron pasd a cinco al pizarrén para que las
contestaran, dijo a los gque estaban sentados que cada quien iria
revisandose conforme la iban sacando en el pizarrdn, por altimo

pidid a los nifos que llevaran sus cuadernos para anotarles la -

calificacidn que se habian sacado.

Como eran cinco restas les dio el valor de dos puntos a ca-

da una y calificd con el siguiente parametro:
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Restas bien —— Calificacidn
5 = 10
4 e 8
3 e 6
2ad = 5

. . « .
Ya que termind de calificar los cuadernos, les pidio a los -
nifios que estudiaran los ejemplos que habian contestado porgue --
~ . . 2
atin habia varios nifios que no entendian bien la resta y dejo de -

tarea otras cinco:

La observacidén de la clase durd hasta las 3:45 porque hasta

5

esa hora did por terminado el tema el maestro.

Martes 10 de Marzo de 1992.

El maestro did las buenas tardes, eran la 1:30 P.M., pasd -

lista y no revisd la tarea del dia anterior.

Se dirigid a los nifios para decirles que harian un concurso
de hombres contra mujeres para ver quien ganaba a sacar sumas y -

restas.

Hizo el siguiente rayado en el pizarrdn:
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Hombres

Puntos

Mujeres

Puntos

Dictd la misma operacion para los dos, el que la resolvia -

bien obtenia un punto que era anotado en el lugar correspondien-

te del equipo ganador.

El resto del grupo trabajaba en su cuaderno, pero la mayo--

ria esperaba primero a que la resolvieran los que se encontraban

en el pizarrdn para luego copiarla ellos, el maestro pasd a to--

dos los ninos.

Para evaluar pidi6 gue sacaran una hoja limpia porque ha- -

P

ria prueba de matematicas.

-t

Hizo lo siguiente en el pizarron.

Prueba de matemdticas

Nombre del alumno

Grado Gpo._

Escuela
S UMAS
38+ 6 5 + 6 9 +
2 1 15 2 5
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RESTAS

Ya que los nifios terminaron el examen, recomendd a todos -
gue estudiaran mucho porque al dia siguiente los investigadores

. L4 .
irfian a aplicarles una prueba.

Pidid a los nifios que fueran saliendo al patio porque les -
tocaba Educacidn Fisica, la observacidn de la clase durd hasta -

las 3:45 de la tarde.
Miércoles 11 de Marzo de 1992.

Fl maestro did las buenas tardes, pasd lista e hizo el co--
mentario a los nifios acerca de gue varios habian salido mal en -
la prueba y que no queria que fuera a ocurrir lo mismo con la --
gue el grupo de investigadores aplicaria y gque se acordaran de -

lo que é1 les habia enseinado.

Sin embargo no quiso mostrar los examenes que él aplicd, en
tregd el grupo a los investigadores para que empezaral a apli-
car el examen y se sentd en su escritorio a contestar unos cues-

tionarios de Ciencias Sociales.
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Eran las 2:05 de la tarde cuando el equipo de investigado--

res empezd a aplicar el examen, dieron las indicaciones necesa--

rias para su correcta aplicacidén, con el transcurso del tiempo

se notd que los nifios se mostraban desesperados por contestar,

al nifio que iba terminando se le pedia que se fuera a jugar.

Eran las 3:15 cuando el {iltimo nifio entregd su examen, el
maestro metid al saldn a los nifios y el equipo de investigadores
did las gracias a todos prometiendo volver pronto para llevarles

un jueguito donde aplicarian sumas y restas.

La observacidén de la clase empezd un dia Lunes 9 de Marzo -

Y .
dé 1992 de 1:30 a 4:00 horas de la tarde y continud el Martes 10
de Marzo del mismo afio, de 1:30 hasta las 3:45 horas de la tar--

de. "
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OBSERVACION DE LA CLASE

( OBSERVACION HECHA A UNA MAESTRA QUE TRABAJO

CON EIL.  PROGRAMA AJUSTADO )
Lunes 6 de Abril de 1992.

La maestra llegd al saldn de clases, era la 1:30 de la tar-
de, saludd a los alumnos,hpresenté a el equipo de investigadores
comentando que estaban ahi para observar la clase que ella impar
tirfa durante una semana y ademds el comportamiento de cada uno

de ellos. :

Pasd lista, le did una leida a su plan de trabajo, dejando-

lo a la mano.
<t

Enseguida comentd que cuando venia por el pasillo se encon-
trd con la Profesora Clementina que es la maestra de primer gra-
do, ella le habia dicho que iba a hacer un trabajo manual con pa
litos, y que cuando fue a Guamiichil comprd varias decenas de - -

ellos, pero al contarlos se did cuenta que le faltaba una dece--

na.

Entonces la Profe Clementina le preguntd que si los nifios -
de tercer grado le podian prestar los palitos que le hacian fal-

ta, entonces la maestra le dijo que preguntaria a los nifios de -
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. P /
tercer grado para ver quiel podia prestarselos.

Todo el grupo levantaba la mano, diciendo que ellos los - -

prestarian.

La maestra preguntd & Como le hariamos para contarlos y man

’ . . .=
darselos ? Did tiempo para que los nifios contestaran.

Algunos nifios dijeron que ella los contara y se los mandara

mientras que otros decian que ellos lo harian.

Gilberto: mejor yo los llevo en este tambito.

Maestra: & Cuantos palitos serian los que le mandariamos a

la maestra ? Dejdé a los ninos que confrontaran sus opiniones.

Ormandi y Yuridia: le mandariamos diez palitos.

Maestra: & Y por gué diez palitos s

Oormandi: Porque los diez palitos forman una decena.

Maestra: ¢ Como le harfan con sus palitos para formar la de

cena que estid pidiendo la maestra de primer grado ?

- .~ . .
La mayoria de los ninos inmediatamente formaron la decena -

en su mesabanco.
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I,a maestra pasd fila por fila a percatarse de que todos lo
hicieran; incluso los observadores también checaron la forma de
como lo habian hecho, sorprendiéhdose de que todos 1lo habian rea

lizado bien.

El grupo decidid que fuera Melissa quien llevara la decena

.~ . /
a la maestra y la nina salid gustosa a llevarselos.

La maestra esperd a gue Melissa regresara y planted la si--
guiente dudaj diciendo gue también al Profesor Bravo gue trabaja
en el quinto grado les habia pedido cinco decenas de palitos - -
prestados ¥y preguntd al grupo ¢ cémo le hariamos para mandarse--

los 2.

a Siguid preguntando varias veces en cémo le harian para for-

mar las cinco decenas que el maestro pedia.

Sin necesidad de que la maestra pidiera que formaran las de

cenas, muchos de los nifnos ya 1lo habian hecho.

Otros nifios comentaban que como ya tenian formada la decena
para la Profesora Clementina y si se juntaban cinco nifios ya for

marian las que pedia el Profesor Bravo.

La maestra pregunt6 al grupo que si estaban de acuerdo con

lo gue opinaban sus compafieros y todos gritaron que si.
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Flérida y Viandy dijeron que cada quien podia formar las --
. < . . . .
cinco decenas gue guerlan sin necesidad de juntarse con otros ni

nos.

La maestra les pidid gque votaran para ver guien queria jun-
tarse con sus compaiieros o quien queria formar las decenas indi
vidualmente, la mayoria votd por formarlas cada uno, entonces la

maestra les pidid que lo hicieran.

Después pasd fila por fila para verificar gue los nifios ha-
bian formado bien las cinco decenas que prestarian al profesor, -

preguntd: ¢ Cudntos palitos le vamos a mandar ?

Casi todos contestaron gue cinco decenas, excepto Melissa y
Jeslis que coincidieron diciendo cincuenta porque son cinco dece-

nase.

La maestra cuestiond a varios ninos hasta que -quedaron con-
vencidos de que eran cincuenta palitos porque esos representaban
las cinco decenas; luego preguntd : & Y cuantas decenas le pres-

tamos a los dos maestros ?
La mayoria de los ninos contestd en coro que seis decenas .

Maestra & Por qué ?

Melissa : Porque una decena que formamos para la Profesora
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Clementina mas cinco del Profesor Bravo, pues son seis y las se-

fiala en su mesabanco.

Maestra: Entonces ¢ Cuadntos palitos le prestamos en total a

los dos maestros ?

La mayoria de los ninos gritaron que sesenta, pero Beatriz
y Jorge dijeron que seis mientras que Yadira discutia con éstos

.~ 4 . .
nifios diciendoles que no eran sesenta sino seis.

La maestra aprovechd ese error y se dirigid a ellos para -
volver a plantear la interrogante y pedir"el punto de vista del
resto del grupo con la intencidn de que los discutieran hasta --
que Jorge y Beatriz se dieron cuenta de su confusidn argumentan-

do” que ellos creilan que la maestra habia preguntado por decenas.

Beatriz: Muy bien, ya entendi, son sesenta palitos porque -
son cincuenta para el Profesor Bravo y diez para la Profesora --
Clementina.

Yadira: i Ya vez ! yo decia diez y cincuenta son sesenta.

Melissa: Una decena mas cinco decenas son seis decenas que

es lo mismo a sesenta palitos, porque la decena vale diez.

Maestra: Muy bien veo que ya salieron de la duda pero ahora

digan ¢ Como le podemos llamar a cada uno de los montoncitos de
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a diez palitos 2.
Todos: i decenas !.

Maestra: Que bien, me da gusto que todos hayan comprendido
que cada montoncito se llama decena, pero ¢ Cuantos palitos for-

man una decena ?

Maestra: Que bien, me di gusto gque todos hayan comprendido
que cada montoncito se llama decena, pero & cuintos palitos for-

man una decena ?.

Todos: i diez palitos !

Maestra: Muy bien, de las cinco decenas del Profesor Bravo

. i . . . s
escojan una y desbaratenla; gquisiera saber si seguira l1lamandose
decena si desbaratamos de uno por uno el montoncito de diez pali

tos.

Todos gritaban que unidad, excepto Karina que permaneci6 -
pensativa, la maestra se dirigid a ella para preguntarle por que

no habia contestado ella.

Karina: Es que no me escuchd maestra, pero yo también dije

que una.
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Maestra: ¢ una ?
Karina: i ah ! quise decir que cada una se llama unidad.

La maestra se dirige al grupo para reafirmar que cada pali-
to se llama unidad y pregunta que si cuantos palitos desbarata--

ron y la mayoria del grupo contesta que fueron una decena.

Melissa: Claro que son diez porque cada uno se llama unidad

y si juntamos de vuelta forman la decena que desbaratamos.

La maestra repitid el proceso con fichas y piedritas, di- -
ciendo: resulta que el Profesor Jorge de cuarto grado quiere que
le prestemos fichas o corcholatas que también tienen ustedes pe-

ro &1 quiere doce decenas ¢ Como le hariamos para formarlas ?

Melissa: Profe, a mi no me alcanzan, no puedo porque solo -
tengo diez decenas, pero si alguien me presta dos que me faltan

creo que si podria formarlas.

Beatriz: Y si cada uno de los companeros le prestamos una -

decena al Profesor Jorge si nos alcanza.

Isabel: Yo creo gque no porgue somos treinta y ocho ninos vy
si cada uno prestamos una decena se pasarian porque el profesor

solo ocupa doce.
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Maestra: Muy bien, & quién sugiere como juntarlas para pres

tarselas al maestro ?

Viandy: Si pasan seis nifios y seis nifias y cada uno presta
su decena yo creo que asi se forman las doce gue ocupa el maes--

tro.

Maestra: Muy bien Viandy, pero digan los demids del grupo si

estan de acuerdo con Viandy.

Todos: i si maestra !

La maestra pasd a los doce ninos al frente para gque forma--
ran las doce decenas, una vez Jue terminaron se dirigid al resto
del grupo para preguntar que si con los gue estaban sentados se
podrian formar otras doce decenas y todos se pusieron a contar a

sus compaiieros.

Fernando: SiI, si podemos formar dos veces mas las doce dece

nas.

Jaciel: Si maestra, dos veces mds porque guedamos sentados

veintiseis nifios y doce mas doce son veinticuatro.

Diana: Y nos sobrarian dos decenas porque son los ninos que

sobran.
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Maestra: ¢ Estan de acuerdo ?

Dorely todavia estaba contando, la maestra se dirigid a ella
para ayudarle y dijo: vamos a ayudarle a Dorely, pero ella se ne-
gd a que lo hicieran argumentando que ya casi terminaba. de contar.
Después de que termind le comentd a la maestra que eran dos veces
las que se podian formar las doce decenas y dijo gque dos veces el
doce son veinticuatro, mas QOS nifios gque sobraron son.veintiseis,
mis doce que estan en el pizarrdn son los 38 nifos de todo el sa-

16n.

Héctor: Entonces entre todo el grupo podemos formar tres ve-
ces doce decenas Yy sobrarian dos, que son las de los ninos que SO
bran.

4
Todos estuvieron de acuerdo con Héctor, la maestra se diri--

gié a Dimas para preguntarle que si él1 podia formar las doce dece

nas con el material que traia.

Dimas: No puedo, porque solo tengo seis decenas formadas una

de la Profe Cleme y cinco del Profe Bravo.

Maestra: ¢ Cudntas tienes en total ?

Dimas: Seis.

Maestra: Y si las juntas con las de Ormandi ¢ Podrian entre
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los dos formar las doce decenas-?

Ormandi: Si maestra, porqgue seis mias y seis de Dimas son -

/
doce; si quiere nosotros podemos prestarselas al maestro.
Alfredo: Maestra, yo solito puedo formar las doce decenas -
porque junte muchas corcholatas y si usted guiere yo puedo pres-

tarlas.

Maestra: Bien, ahora vamos a poner atencidn a las decenas -

que formaron los nifios que estan al frente ¢ Cuintas tenemos ?
Todos: Doce decenas.

Maestra: ¢ Podemos formar una centena ? ( recalcando o po--

niendo énfasis en la palabra centena ).

Carolina: SiI podemos, porgue si se juntan diez decenas se -

forma la centena.

Alma: Que diez nifios junten su decena y se hace un montonci

to mads grande gue se llama centena.

Yadira: Maestra, entonces nos sobrarian dos decenas las de

de los fltimos nifios, que son las de Luis y las de Flerida.

Maestra: Muy bien, entonces & Como le llamariamos a los - -
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diez montoncitos de decenas ya juntos ?

Todos: Una centena.

Maestra: & Y cuanto vale la centena ?

Todos: Cien.

Maestra: & Cuidntas unidades tiene la centena ?

Todos: Cien.

Maestra: & Cuantas decenas tiene la centena ?

Todos: Diez.

Maestra: -Y si tomamos cuatro decenas y las desbaratamos icd

mo le llamariamos a cada corcholata ?

Melissa: Unidad.

Maestra: ¢ Estan de acuerdo con Melissa ?

Todos: Si.

Maestra: Entonces, ¢ Cudntas unidades sueltas tendriamos ?
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Sarvia: Cuarenta unidades.

Maestra: & cuanto vale la centena ?

Todos: Cien.

V]

Maestra: & Cuanto vale la decena

Todos: Diez.

v}

Maestra: ¢ Culnto vale la unidad
Todos: Uno.

4  Gilberto: Pues es muy ficil de saberlo, porque la palabra lo

dice, cien-centena, diez-decena, uno-unidad.
Algunos ninos repetian lo que Gilberto iba diciendo.

Maestra Muy bien, se dieron cuenta de la observacidén de Gil-
berto y sus compaheros, ellos dicen que la palabra casi lo dice y
estan en lo cierto; uno-unidad, diez-decena, y cien-centena, no -
lo vayan a olvidar, recuerden lo que Gilberto descubrid y asi no
se van a equivocar.

P

Guarden todos su material:

Diana: & Quién va a llevar los palitos al Profesor Bravo Y



174

las fichas al Profesor Jorge ?

Todos: Yo, YO-.

Maestra: El que esté mejor sentado los llevara, ve Oneida -

1ldvaselos al Profesor Bravo y tii Alfredo al Profesor Jorge.

La maestra evalud en la libreta el logro de cada nino. Sond
la campana marcando la hora del recreo y la maestra les encargd
de tarea que no fueran a olvidar el material y que ademas junta-

ran piedritas para trabajar con ellas el dia siguiente.

La observacidn se hizo hasta la hora de recreo.

. Las evaluaciones las hizo continuamente, pasando fila por -
fila y registrando en su libreta por medio de un rayado parecido
a la escala estimativa, anotando rasgos tales como; siempre, al-

gunas veces, nunca.

Martes 7 de Abril de 1992.

El equipo de investigadores llegd a las 2:05 hrs. de la tar
de, la maestra se encontraba trabajando con el Area de Espanol.
Maestra: Nifios, guarden su cuadernc y su lapiz porgue empe-

zaremos a trabajar con el Area de matematicas.
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La maestra mird su plan de trabajo y empezb diciendo lo si-

guiente:

Maestra: Nifios, hoy platicaremos acerca de los problemas --
gue se nos presentan a diario, ya sea cuando nuestra mama nos -
manda a la tienda, cuando compramos en la cooperativa escolar, -
etc.; pero en estos problemas solo utilizaremos cifras de tres -

niimeros como por ejemplo el 516, 123, 205, etc.

Para empezar tengo un problema que quisiera que me ayudaran
a resolver; resulta gue fui a la huerta y corté 385 naranjas ma-
duras y 213 verdes, guisiera saber ¢ cuintas naranjas corte en -

total 2

.6

Varios nifios hacian la operacidn en su libreta, otros comen

taban el problema.
Adrian y Lilia: 598

Maestra: ¢ Coémo le hiciste Lilia para saber cuantas naran--

jas corté ?
Lilia: Lo hice en la libreta.

Adriin; yo también lo hice en la libreta maestra.

Alma: Yo también, en la libreta.
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Maestra: Alma ¢& Por qué crees gue te did el resultado de -

598 2

Alma: Porgque hice una suma, mire aqui la tengo en mi libreta.

La maestra pidid que levantaran la mano gquienes lo habian he
cho pensando y después el que lo habia realizado en su libreta, y

luego preguntd ¢ Les did el mismo resultado a todos ?

Todos: Si.

Sarvia: De las dos formas se puede resolver el mismo proble-

ma pensando © resolviendolo en la libreta y yo lo hice de las dos

y me did el mismo resultado.

Karina y Fernando comentaron que ellos lo habian hecho igual

gue Sarvia.

La maestra reafirmd que el mismo problema se puede solucio--
nar de varias maneras, a como ellos les resulte mas facil, pensan

do, haciéndolo en su cuaderno o con material.

Pidid a los nifios que lo habian resuelto pensando que ahora
lo representaran en sus cuadernos por medio de una cuenta.

Maestra: Se fijaron ya les di un ejemplo de un problema gque

se me presentd y no lo podia solucionar yo sola y gracias a la --
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ayuda de todos le dimos solucidn. Ahora ustedes haran lo mismo -

contando algin problema que tengan o hayan tenido.

Luis, Oneida, Carolina y Juan Carlos levantaron la mano de-

desperados por contar sus problemas.

Luis: Ayer due jugué a las canicas llevaba 35 y perdi 14 --

¢ Cuantas creen gue me guedaron ?

Oneida: Yo fui a la tienda a comprar una caja de cerillos -
que cuesta 350 pesos y un pan de 500 pesos & Cuanto creen que --

gasté ?

Carolina: Compré a la hora de recreo una paleta de 300 pe--

sos y un mazapan de 250 pesos & Cuanto gasté ?

Juan Carlos: Mi papa me dijo que traia 428 pescados pero --
gque tenia que darle a su companero 120 <& Cuantos pescados le que

darian a mi papa ?

La maestra pidid que cada nino escogiera el problema que --
mis les haya gustado, luego los formd en equipos de nifios de --
acuerdo al problema elegido, después pasd a los cuatro ninos que

habian expuesto los problemas para que los volvieran a explicar.

Sugirid a cada equipo que lo comentaran entre ellos para -

que posteriormente lo solucionaran a como pudieran.
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Dorely termind primero y decia que ella ya tenia la respues

ta de su problema.

La maestra did tiempo a que todos trabajaran, mientras dgue

algunos comentaban y otros hacian cuentas.

Los investigadores pasaban por las filas viendo la forma -
que utilizaban para darle solucién a cada problema, la mayoria -
yva habia terminado cuando la maestra dijo que levantaran la mano
quiédnes ya habian resuelto su problema, casi todo el grupo la le

vantd.

La maestra esperd un rato para luego recomendar que cada --
—~ . «
equipo eligiera un companero para que explicara como habla solu-

cionado el problema.

Dorely insistia en que ella queria participar y su equipo -

la escogibd.

Dorely: Carolina comprd una paleta de 300 pesos y un maza--

pan de 250 pesos entonces gastd 550 pesos.

Maestra: & COmo le hiciste para saberlo ?

Dorely: Primero saqué la cuenta en mi mente, luego la hice

en mi cuaderno para ver si no me habia equivocado, y no.
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Maestra: & Qué operacidn utilizaste ?

Dorely: Hice una suma, junté los 300 mas 250 y me salieron -

550.
Maestra: ¢ Cdmo supiste que era suma ?

Dorely: Pues ya le dije, junté el dinero que habia gastado -

Carolina.

La maestra preguntd al equipo que si estaban de acuerdo con-
Dorely, todos contestaron que si. Se diriéié a los demas equipos
para pedirles que lo representaran en su cuaderno o lo resolvie--
ran a como pudieran para ver si estaban de acuerdo con Dorely.

A

Mientras que los equipos trabajaban con el problema de Dore-
ly, 1la maestra,pasé a evaluar a cada equipo haciendo anotaciones
en su libreta, después preguntd a los demids equipos qgue si ya te-

nian al compafiero que iba a explicar el problema.

Karina: Yo voy a explicar que Oneida fue a la tienda a com--
prar una caja de cerillos a 350 pesos y un pan de a 500, entonces

Oneida gastd 850 pesos, porque 350 m&s 500 son 850.

Maestra: ¢ Ta Adridn que estds en el equipo de Karina, que

piensas de lo que ella hizo ?
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Adridn: Pues gue estad bien la cuenta, porgue a mi me salid
igual, pero yo no ia hice en cuaderno, a mi se me hizo mas facil
contar con el dinero que me dieron para gastar y conté 350 mas -

500 pues son los mismos 850 pesos.

Maestra: i Que bien ! & Se fijaron ? Adrian obtuvo el mismo
resultado pero a él se le ocurrid contar con el dinero gque le --

dieron para gastar.

Gilberto: Si maestra le sa2lid igual que a nosotros.

Maestra: Ahora los demas equipos van hacer lo mismo que el
de Karina y Dorely, denle solucidn a su problema, pero como a us
tedes se les haga mis facil, pensando, contando con el material,
haciendo la cuenta en su cuaderno o contando con dinero como lo

hizo adrian.

Los nifios gue terminaron fueron pasando al escritorio de la
maestra, ella les revisaba y hacia anotaciones en su libreta pa-
ra evaluarlos, después de revisar siguid el mismo procedimiento
para ver la confrontacidén de opiniones acerca del tercer proble-

ma que habian expuesto los ninos.

Juan Carlos dijo que de &l habia sido la idea del problema

y que le correspondia explicarlo.

Juan Carlos: Cuando mi papad fue a pescar sacd 428 pescados
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pero le did 120 a su companero entonces le quedaron 308.

Maestra: ¢ Como le hiciste para saber que le guedaron 308 -

pescados ?
Juan Carlos: Porque se le guita a 428.
Maestra: ¢ Pero que le guitaste ?

Ormandi: Yo te ayudo Juan Carlos, mira hice una resta en mi
cuaderno, primero puse 428 y le quité 120, me quedaron los 308 -

que tu dices.

Maestra: 308 & Qué ?

Ormandi: Pescados, porque de eso estamos hablando.

Maestra: Muy bien, cuando resolvemos problemas no hay que -
olvidar ponerle al resultado lo gue son, manzanas, canicas, pes-
cados, en fin, lo que sea. Ahora digan los demas del equipo de -

Juan Carlos si todos lo hicieron igual o si alguien lo hizo de -

otra forma.

El equipo contestd gue la respuesta fue la misma porque to-

dos habian hecho la operacidn en su cuaderno.

La maestra observd los cuadernos y pidid a los demas equi--
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pos que resolvieran el problema de Juan Carlos para ver si les --

salia igual.

Sarvia: A mi me salid igual pero aparte hice otra cuenta vy

€S una suma.

Maestra: Vamos poniendo atencidn a la forma de como lo resol

vid Sarvia ¢ Quieres Sarvia pasar al pizarrdn para explicar lo --

que t@ hiciste ?

Sarvia hizo lo siguiente:

428 - 120 +

-

120 308

Antes de que la maestra le pidiera alguna explicacidn ella -
dijo, mire; el papad de Juan Carlos sacd 428 pescados y le did 120
al sefior que trabajd con &l, entonces le quedaron 308 y en esta -
otra cuenta suﬁé para ver los que le habian tocado al papa de - -

Juan y al sefor y me salid lo que habian pescado-.entre los dos --

porque son 120 mads 308 da igual a los 428 pescados que sacaron.

La maestra sorprendida le hizo ver al resto del grupo que --

Sarvia habia descubierto una forma de comprobar si su resta esta-

ba correcta.

Diana y Fernando que son hermanos dijeron que ellos ya sa- -

-+ ”
blan hacer eso porque su mamd se los habia explicado.
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La maestra pididé a todo el grupo que hicieran lo mismo gue
Sarvia, pero antes borrd el pizarrdén y evalud mientras los nifos
trabajaban. Siguid el mismo procedimiento con el diltimo proble--

ma.

Eran las 4:00 de la tarde cuando dieron la hora de recreo y

la maestra did por terminado el tema.

Miércoles 8 de Abril de 1992.

La maestra se encontraba en el saldén de clases cuando llegd
el equipo de investigadores, eran la 1:35 P.M., los nifios contes
taron en coro el saludo poniéndose de pie, la maestra pidid que

se sentaran y empezd a pasar lista.

Sacé su plan de trabajo y le did una leida, les dijo a los
niflos que la clase de ese dia se pareceria mucho a la del dia an
terior, solo que ahora ella escribiria en el pizarrdn algunos --
problemas y que también formarian equipos para ayudarse unos a -

otros.

La mayoria de los nifios se mostraron gustosos porque traba-

jarian en equipo.

La maestra escribid en el pizarrdn los siguientes proble- -

mass:
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Cuando fuf a la isla junté 135 almejas y mi hermana 113 &Cuan

tas almejas juntamos entre los dos ?

Para la fiesta de mi cumpleafios mi mama contd 365 dulces de -

pifia y 273 de fresa & Cuintos dulces contd mi mamd’ ?

Mi papa sembrd 678 semillas de frijol, pero solo nacieron 463

¢ Cuédntas semillas faltaron de nacer ?

Luis colecciona canicas y en total tiene 837, su hermanito le

perdid 225 ¢ Cuantas canicas le quedaron a Luis ?

*

Los alumnos de tercer grado "A" hicieron 345 bollitos para la

kermés, vendieron 136 & Cuantos bollitos les sobraron ?

La maestra pididé a los nifos que fueran escogiendo el proble

ma que mas les. gustara, luego los formd en equipos, se dirigid - al

niimero 1 diciéndoles que pusieran atencidn al tipo de operacion -

que

seria necesario utilizar.
Viandy: Es de suma maestra.

Maestra: é Por qué crees que es de suma ?

Viandy: Porque si juntamoé las 135 almejas mas las 113 nos -

da una suma de 248 almejas.
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La maestra preguntd al resto del equipo gue si estaban de -

acuerdo con Viandy, todos contestaron que -s1 porque habian obte-

nido el mismo resultado y el problema era de suma.

Maestra: ¢ Es de suma sin llevar o llevando ?

Equipo: De suma sin llevar.

La maestra pididé que pasara un nino del equipo al pizarrdn

y expusiera el problema a los demas del grupo para después resol

verlo en el pizarrodn.

su

ma

la

Dijo al resto del grupo que cada uno fuera resolviéndolo en
cuaderno , fue pasando por cada equipo con el fin de evaluar

su libreta lo gue los nifios hacian.

Por Gltimo motivd al grupo para que comentaran si el proble
era de suma o de resta concluyendo la mayoria que era suma Yy

maestra preguntd si era suma sin llevar o llevando.

Alfredo: Es de suma sin llevar porque nunca dijimos que 1lle

vabamos decenas o centenas.

Maestra: & Estan de acuerdo con Alfredo ?

Todos: Si.
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1,a maestra siguid el mismo procedimiento con los problemas
nmero 2 y 3, luego pidid al egquipo nmero 5 gue guién queria --
explicar el problema.

Ormandi dijo gue los alumnos de su saldn hicieron. 345 bolli
tos para venderlos on la kermés, pero gue solo se habian vendido

136 y que entonces habian queado 209 bollitos.

Maestra: ¢ Como supiste Ormandi que te gquedaron 209 bolli--

tos ?
Ormandi: Hice una resta.

La maestra se dirigid a los demis miembros del equipo y PTE€

guntd ¢ Ustedes hicieron una resta o una suma ?
Equipo: Una resta.
Maestra: ¢ Es sin llevar o llevando ?
Yadira: Llevando maestra.

Maestra: ¢ Por qué dices que es llevando Yadira ?

Yadira: Porque hicimos 345 bollitos y vendimos 136 entonces

yo hice esta resta (mostrando su cuaderno).
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345 -
136
209

Posteriormente Yadira se puso a explicar en vos alta la for

ma de como habia resuelto la operacidn.

Yadira: a 5 no le puedo quitar 6, entonces le pido prestado
una decena al 4 y ya tengo-15, ahora si puedo gquitarle al 15 el
nimero 6 y me guedan 9, y digo como el 4 prestd una decena me --
guedaron 3, y 3 para 3 son 0 y por iltimo digo a 3 le quito 1 me
quedan 2 y lo que me guedd fueron 209 bollitos.

Maestra: Lo hiciste muy bien Yadira.

La maestra se dirigid a Alvaro al observar en su libreta -
gue su problema no estaba correcto y le dijo & Alvaro th estés -

de acuerdo con lo que hizo Yadira ?

Alvaro no queria contestar y la maestra se mostrd amiga de

&l diciéndole; platfbanos como le hiciste.

Alvaro se encogia de hombros hasta apenado le dijo a la --

maestra que no le habia salido bien su cuenta.

La maestra le pidid que pasara al pizarrdn para que entre -

todos sus compafieros le ayudaran a solucionar su operacidn.
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Alvaro pasd y escribib lo siguiente en el pizarrdn:

345 -

No encontraba que hacer primero y la maestra le dijo ¢ Qué -
hacemos Alvaro ? pero-él no le contestaba. El grupo se empezd a -
desesperar y gritaban que Alvaro no sabia, que mejor se sentara,-
la maestra intervino diciendo; debemos ayudarle y eso nos corres-

ponde a todos.

Yuridia se autopropuso pasar al pizarrén junto con Alvaro pa

ra ayudarle y le dijo; fijate bien, primero hay que escribirle -

-

arriba la "u "

de unidades, la "d" de decenas y la "c" de cente- -
nas, ahora si ya podemos decir ¢ A 5 unidades le podemos quitar -

6 2 Alvaro llorando movido la cabeza diciendo gque no.

Yuridia: No, porque el 5 es mas chico gue el 6 entonces pedi

mos prestado 1 al 4 y el 5 se hace 15.

Maestra: & Una qué Yuridia ?

Yuridia: Una decena, y se hace 15, ahora si a 15 le quitamos
6 nos quedan 9 y como el 4 prestd 1 le guedaron 3 y si le quita--

mos 3 nos quedan 0 y después decimos a 3 le quitamos 1 nos quedan

2.

Maestra: ¢ Cual fue el resultado ?
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Yuridia: 209

"

Maestra: 209 & Qué son Alvaro

Alvaro: Bollitos.

La maestra pidid a Alvaro y a yuridia que se sentaran, lue-
go borrd el pizarrdn y le preguntd a todo el grupo que si que --

les habian parecido los problemas de resta.

Dorely: A mi me gustaron mucho, pero hay veces que se me ol

vida contar las gque llevo.

Favio: Pues hay gque hacer muchos ejercicios para practicar-
las y no se nos olviden, podemos hacer cuentas cuando nos mandan
a mandado y cuando compramos e€n la tiendita y asi no nos hacen -

trampa los mis grandes con la feria.

La maestra sugirid al grupo que trabajaran con el problema
ntimero 4 mientras ella iba evaluando nifio por nifo sin que ellos

se percataran de lo que estaba haciendo.

Los observadores permanecieron en el aula hasta la hora de
recreo, la maestra se quedd trabajando con 6 ninos que no habian

logrado comprender el tema.

Jueves 9 de Abril de 1992.
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El equipo de investigadores ayudd a la maestra a formar los
nifios, después pasaron al saldn de clases, eran la 1:40 hrs. des
pués de dar el saludo acostumbrado la maestra preguntd si al- --
guien habia faltado, todos los nifios habian asistido, sacd su --
plan de trabajo y lo puso a un lado de la lista de asistencia pa

ra verlo cuantas veces fuera necesario.

Maestra: Nifios, ahora jugaremos a sacar cuentas de sumas y
restas con nimeros de tres cifras, ustedes dictaran las que quie
ran y yo las escribiré en el pizarron.

Alfredo: 365 + 221

Maestra: Muy bien Alfredo, pero tienes que decir que quie--
res que sean esos 365 y esos 221, por ejemplo: 365 piedritas mas
221 piedritas ¢ A cuantas piedritas es igual ?

Alfredo: Ya entendi.

Fabio: Maestra, yo si entendi mire si decimos 465 naranjas

mas 623 naranjas ¢ Cudntas naranjas tenemos ?
Maestra: Asi es, ¢ Se fijaron en como explicd Fabio ?

Todos: Si.

Viandy: ¢ Y podemos decir de las dos, de suma y resta ?
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Maestra: Si, de eso se trata, que digan sumas éstas pueden
ser sin llevar o llevando o restas sin prestar o prestando, las

que ustedes quieran.

Alma: Yo tengo 185 granos de frijol mas 265 ¢ Cuantos son?

La maestra pidid que formaran egquipo los que guisieran re--

solver esta operacidn.
vadira: Tengo 450 pesos mas 250 pesos & Cuanto es ?
La maestra pidid que formaran el equipo de Yadira.

Yuridia: Tengo 245 dulces menos 125 & Cuantos me quedan

"

La maestra sugiridé que formaran el equipo de Yuridia.

Ya que los ninos terminaron de dictar las operaciones dando
les significado y formaron equipos, la maestra les pidid que vol
vieran a explicar en cada uno de los equipos el problema para -
gue se pusieran de acuerdo entre sus compafieros que signo iban a
utilizar, una vez gque los nifios comentaron y se pusieron de - --
acuerdo, la maestra les pidid que lo representaran en su cuader-

no y le dieran solucidn.

Did tiempo a que los ninos contestaran y después les pregun

td gque si quien gqueria pasar al pizarrdn para que lo representa-
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ran y resolvieran de manera horizontal y vertical la operacidn, -

pasd un nifio por equipo, la maestra a la misma vez preguntaba --

que si estaban de acuerdo con el que estaba al frente y cada - -

equipo estuvo de acuerdo con el nino gque estaba en el pizarrodn.

Maestra: Ya terminamos de resolver los problemas que uste--

des dictaron, que les parece si ahora decimos operaciones es de-

cir, cuentas dandoles significado, a como las vayan diciendo las

iré anotando en el pizarrdén y ya que termine de escribir ustedes

. / .
las copiaran y las resolveran en su cuaderno.

Las

que dictaron fueron las siguientes:

operaciones

u cdu cdu cdau

6 + 365 + 7 6 5 + 4 2 8 +
1 2 2 8 2 3 3 3 3 1

u cdu cdu cdu

6 + 2 6 5 + 6 2 5 + 3 4 +
3 4 9 2 9 8 1 8 3

Antes de que empezaran a contestar, la maestra retroalimen-

td con la siguiente operacidn:

cdu

2 6 5 +
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Preguntd ¢ Cudnto son 5 unidades mas 8 unidades ?

Luis: Son 13.

Maestra: Bien & Qué hacemos con ese 13 ?

Yuridia: Como son 13 escribimos el 3 y llevamos el 1.

Maestra: Pero ese 1 & Qué es ?

Yuridia: Una decena que le acomodam@s arriba del 6 porgue -
es la que'ilevamos, v no podemos escribir todo el 13 porque nos

saldria-. mal la cuenta.

Maestra: Muy bien, una decena que dice Yuri que llevamos -

mias 6 decenas mas 2 decenas ¢ Cuantas tenemos ?

Luis y Ormandi: 9 .decenas.

Maestra: Ahora seguimos con las centenas; 2 mas 4 centenas

¢ Cuantas centenas tenemos ?

Lilia: 9 centenas.

a

La maestra comentd que hasta ahi se terminaba la operacidn

pero que no hay que olvidar que ese nimero que se lleva pueden -
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ser decenas, centenas, y todo el tiempo se tiene gue decir que -

son las que se llevan.

Maestra: Ahora repasaremos una resta:
cdu
9 7 6 -
4 2 8

& A 6 le podemos quitar 8 ?

Algunos nifios contestaron gque 1o, ormandi did la siguiente

explicacidn:
Ormandi: No maestra, porque el 6 es mis chico que el ocho.
Maestra:iEntonces qué hacemos ?

Ormandi: El 6 le pide prestada una decena al 7 y este se ha

ce 16, ahora si podemos decir que a 16 le quitamos 8 y nos que--

dan 8.

La maestra se dirigid al grupo para preguntar que si esta--
ban de acuerdo con Ormandi, la mayoria dijo que eso ya lo sa- --

bian.

Maestra: Entonces ¢ Qué sigue ?
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Oneida: Como el 7 prestd una decena le quedan 6, entonces -

decimos a 6 le quitamos 2 nos quedan 4.
Maestra: & Cuatro qué ?
Oneida: Pues cuatro decenas.

Adridn: Y luego seguimos; a 9 centenas le gquitamos 4 nos --

quedan 5 centenas y asi termina la cuenta.
Maestra: & Cudntas unidades tenemos ?
Todos: i Ocho !
Maestra: ¢ Cuantas decenas ?
Todoss: i Cuatro !
Maestra: ¢ Cuantas centenas ?
Todos: i Cinco !
Maestra: ¢ Qué nimero se formd ?

Todos: 548.

La maestra pidid que ahora si se va a contestar en su cua--
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derno, did tiempo a que terminaran, revisd las libretas de los -

nifios e hizo anotaciones en su libreta de evaluacidn.

Antes de que sonara la campana de la hora de recreo les de-
jo de taréa que contestaran su libro de matemidticas en las pagi-
nas 57 y 71, segin su plan de trabajo después de la hora de re--
creo continuaria con el Area de Ciencias Naturales, la observa--

cidn de la clase termind a. las 3:50 hrs. de la tarde.

La observacidn de la clase empezd el dia Lunes 6 de Abril
de 1992 de*1:30 a 4:00 de la tarde, continud el Martes 7 de - -
1:35 a 4:00, siguid el Miércoles 8 de 1:35 a 4:00 y finalizd el
dia Jueves 9 de Marzo del mismo afio desde la 1:40 hasta las - -

3:50 de la tarde.
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APENDICE E

PRUESA DE MATEMATICAS APLICADA EN EL GRUPO
QUE TRABAJO CON EL PROGRAMA VIGENTE.

NDM3BRE DEL ALUMND (R) Y el tdoez piidhieind
s ! 1 ' o
ESCUELA: _ M ncayio G o\ ry ~ GRADO 2 GRUPD__LJ
INSTRUCCIONES; Resuelve las siguientes sumas.
HORIZONTAL VERTICAL-
236 + 453 = GBY 236, T UBF\ IS & wbSy . AST4
e i =20 Vo
437 + 352 =389 Lawhe B ‘ - S
. R )r { fe o = o
759 + 226 ={}'G
665 + 128 =393 -
957 + 23 =&
3 4 5 ¢ B 365 + 6 2 8 +
12 4 =L 2 27=_ 5 1 =
e SR 64
NSTRUCCIONES: Resuelve las sigulentes restas.
HORIZONTAL .~ =~ VERTICAL
i 4
25 —~ 723 =212. (""qs3 _‘,_'/, 6()&“ II] '_; N 1:\:’
1"J -?.‘I s \ V4 R g r
62 - 471 =391 l:’s “!?i R /o
o 21 ‘SCM = N
00 - 462 =43b '
35 - 92 = 343
57 - / 679 -. 908 ~ 87 4 -
2 D' E ) 4L 9 5 = 5 3.2 = 5 3 =
13¢ 144 210 b



206
H oja NU.HZ

INSTRUCCIONES: Resuelve los siguientes-problemas.

1.- En 1a playa de la Reforiia; Luis juntd 757 conchitas y Juén 238.

]

. Cuéntas conchitas juntarpn entre los dos ?

' BPERACION: " 9 3

Luis vy Jubn juntaron ﬂc/‘s Conchkitas.

2.- En una hielera caben 505 Kilos de camarfn y se vendirrzn 352 Kilos.
¢ Cufntos Kilos de Camardn quedaron 7

OPERACION: Y

Quedaron i <2 Kilos de Camarén.

3.—~ En el afio de 1990 1la planta almacenf 675 toneladms de pescado'y en -
1991, 318 toneladas . & Cufl fué el total.de toneladas défﬁéscgdd?

OPERACION: G"f“ < N

Total de toneladas de pescado_ .
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PRUEBA DE MATEMATICAS APLICADA EN EL GRUPO
QUE TRABAJO CON EL PROGRAMA VIGENTE.

NOM3RE DEL ALUMNO (A)Y \e=u's CneSHt) SOQacs S 0w o
I

ESCUELA: A aCOCITY 0O r~is GRADOD_X GRUPO \4 (-~
_J ol e

INSTRUCCIONES: Resuelve las siguirntes sumase.

HORIZONTAL VERTICAL.
) :
236 + 53 —Q%@,Y ’%})\ \ " i
437 + 352 = 189 o6 TR Y73
7%
759 + 226 = N R R
A1a é 5‘1 \ 665 BT
~, g ) — g™ T
957 + 23 =\\ 81 X .‘-." 4 ?Q 3
8 k5 + ' 365 + \ / 628 + N\
124 = 2 2 7 = 5 =
169 S &6 9
‘NSTRUCCIONES: Resuelve las sigulentes restas.
HORIZONTAL - VERTICAL
e /
335 - 723 =7\ / & /
L 335 YE7 ,\\/ QG| — \
-;'2,? A
362 - 471 = 4\\ \/ AL 5
¢ Anqg 7} A\ —————
. T
00 - 462 = SEQ \ 36 2
+35 - 92 =§\S X 435_\ ".\
" 92
g 5\s X
357,-/679—\”_ 905-{_)\ 874 -
£ 25 = K95 =" 53.2= ' | 93 =
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INSTRUCCIONES: ‘Resuelve lds siguientes problemas.

14% En 1a playa dé la Reffrma; Luis juntd 757 conchitas y Juén 238,
{ Cuéntas conchitas juntaron entre los dos. 7.
OPERACION: .
151 - 3_\/
33 /\

XA,

Luis y Jufn juntaron S2N Conchitas.

2. En una hielera caben 505 Kilos de camarfin y se vendisrzn 352 Kilos.
¢ Cu#intos Kilos de Camardn quedaron ?

OPERACION:  €Q% %
| 35 Y
/)

S

f

Quedaron i%;ﬁ X1los de Camardn.

3i= En el afio de 1990 ia planta almacen® 675 toneladas de pescado y en ~
¥§91y 348 toneladas . & CuAl fud el total de toneladas de pescado?

OPERACION:  \qqQ \- L7 %
a9 319 \

T®/RYT vz A

=

Total de toneladas de pescado 284\ GO RT -



PRUESA DE MATEMATICAS APLICADA EN EL - 209
GRUPO QUE TRABAJO CON EL PROGRAMA AJUSTADO

NOMBRE DEL ALUMND (A) RliownCen o T o0y N L2 IO

AN 4 v
ESCUELA: SN ey DN Qa3 Ny GRADO £ GRUFO U

INSTRUCCIONES: Resuelve las siguientes sumase.

HORIZONTAL 4 .~ VERTICAL.
v !
Zgg + &gg = G%&: - ( " l- [ il , }\g% b= 50,7

J__

5 bl':
=
+
W

- Uk
]

O Ll A L A R
759+226=C\%5'
égé + #55 T%ﬂ EL

§&7 5 53 = 99O

, .\
8 4 5 + - LAY 628 +
124 = 7 22 7<= 5 1 =
1 A ~ ==
1 & 9 \v_{‘; ;

INSTRUCCIONES: Resuelve las sigulentes restas.

HORIZONTAL & VERTICAL
& ‘«‘]

(-]

» A N SO e
§38 — 953 ’&.\Q\V/ A . WA\ L‘“l: {ige. -

I
¢ \‘.(\ =

ol

e o EEEL TN YRR el e
8ez - 674 =29\ o\ el - - 34 3
900 - 467 = “3D -

435 - 92 =343

857 - 6.7 9 - 9.0 8 - 8.7 4 -
_L.gg:""' L 95 = 5 3.2 = 9.3 =
Li A \ ¢ 4 Ao %
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INSTRUCCIENES: Resuelve los siguientes problemas.

1e— En- 1a playa de la Reforma, Luis juntd 757 conchitas y- Judm 238.

¢ Cuéntas conchitas jumtaron entre los: dos 7
1L
05t

W

4

cr

OPERACION.:

.‘%
%
5

O s

Luls vy Jubn juntaron L Conchitase.

2.~ En una Hielera caben 505 Kilos de camarfn y se vendierzn 352 Hi;ns;

. Cufintos Kilos de Camardn quedaron 7 < O,

._J —
OPERACION: | S
: \ o’ -—_:)
Quedaran \:, ;; Kilos de Camarfn..

3.- En el afio: de 1990/ 1a: planta almacend” 675 toneladas de pescado y en -

1991,. 318 toneladas . & Cuil fué el total: de toneladas de pescado?”
\.

i B0

P

\,__) U\

Qqntyh;

OPERACION::
S

-
¢

i <

Taotal deé toneladas de pescado 1 ;') -
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PRUEBA DE MATEMATICAS APLICADA EN EL GRU ° '
PO QUE TRABAJO CON EL PROGRAMA AJUSTADO.
NOM3RE DEL ALUMNDG (A)__ /[ .- —a 017 7 sy #
| fray
ESCUELA: emilidpe 0 pdTd GRADO > GRUPO
INSTRUCCIONES: Resuelve las siguientes sumas.
HORIZONTAL VERTICAL -
e . v A P N7 17+ TR94
236 + 453 = & O | - 156+ ‘10 R
| ,. [ 35/ Liw
437 + 352 =T87 g_,/~“' ¥ s /' _‘;c;, — X
. 87~ LU 1
759 + 226 =97]§ X &i ‘
665 + 128 =1812 X [ x
: bbSy 95
957 + 23 ={187 X LS . 973
—H— J
161 e
i,v":'.f
345 + - 365 + 628+
S ¢
12 4 = / 52 79= L 5 1 =
96 ¢ ¢9 1 o7 1
NSTRUCCIONES: Resuelve las siguientes restas.
HORIZONTAL VERTICAL
35 - 723 = |42 X 017, Pgy—
. T 47
62 - 471 <BJ{ X {22 |
_—]\‘_ ;“\
00 - 462 =§ ¢, 13025» i
£ O i N
35 - g2 =515 Z;Lb_! \\\ -:J \
L \ |
Sor I
N/ Vs &L '-’3’0
57 - Y 679 - X 508 - . Mg qs -
k]
2 5 = L 9 5 = 5 3-2 = (" 9 3 =
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INSTRUCCIONES: Resuelve los siguientes problemas.

1.~ En 1la playa de la Reforma, Luis - juntd 757 conchitas vy Juén 238.
& Cufntas conchitas juntaron entre los das 7

OPERACION:

7574 ]
238 A
q8l5 A

Luis vy JuAn juntaron __ggis " Conchitas.

2.- En una hieiera caben 505 Kilos de camarfin y se vendicran 352 Kllos.
‘& Cu4ntas Kilos de Camardn quedaron ?
UEFRACIUN:
5054+ -

351 )/

~——

ol |

Quedaron SO? kilos de Camardn.

3.~ En el afio de 1390 1a planta almacend 675 toneladas de pescada y en -

1991, 318 toneladas . & CuBl fué el total de toneladas de pescado?

DSSRACIDN:
1990+ - %o
4 991 y

5 : A
7184 él—g
HTe

Total de toneladas de pescado 7L %'T? =
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ANEXO B

ACTIVIDAD PRELIMINAR Y JUEGO

Objetivo: Lograr que el nifio agrupe y desagrupe objetos; por me--

dio de unidades, decenas y centenas.
Material: Para cada nino:
- 100 a 125 caracoles y 10 a 15 ligas.

- Cuaderno y lapiz

Procedimiento: Una vez recolectado el material, el equipo de in--

vestigadores dirad a los nifos:

Van a formar montoncitos de a diez y los van a amarrar con -

una liga, cuando hayan terminado, los maestros preguntaran:
& Como se le llama a un montoncito de diez cosas ?

Si el grupo no responde nada, los maestros les informaran -
que un montoncito con diez cosas se llama decena, porque tie
ne diez y a cada una de las cosas, se le llama unidad.

Enseguida los maestros preguntaran:

& Cuantos montoncitos de diez caracoles hiciste ?
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¢ Cuantos caracoles te guedaron sueltos ?

: Cuintas decenas pudiste formar ?

: Cuintas unidades te sobraron ?

¢ Cudntos caracoles tienes en total ? entonces, ¢ Cuantas -

unidades tienes en total ?

Finalizada esta parte, los maestros comentaran a los alumnos

gque a un "nontoncito" de diez decenas Sse€ le llama centena. Y

les pediran que separen la centena del resto del material. -

Para enseguida plantearle nuevos cuestionamientos.

Cuintas decenas pudiste formar ?

:

(a1

Te alcanzan para formar una centena ?

e

Cuintas decenas te sobrarian ( © faltarian ) etc. ?

(¢1)

Para concluir la actividad los maestros pedirédn a los alum--
nos gue anoten en su cuaderno, como puedan, cuantas decenas

y unidades sueltas obtuvieron.

JUEGOS

Juegos: ¢ Cuantos caracoles hay ?

" gl elefantito "

Objetivo: Lograr que el nino reafirme el valor posicional e inter

prete problemas representandolos simbdlicamente por me-

dio de la suma y la resta.
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Material: Para cada nino:

— 100 a 125 caracoles y 10 a 15 ligas.

- Cuaderno y lapiz.

¢ CUANTOS CARACOLES HAY £

Habiendo formado los eguipos, un maestro pedird a los alum--
nos que dibujen en su cuaderno el cuadro de unidades, dece--

nas y centenas.

En seguida pasarad a una pareja y le pedirid a uno de los ni--
fios que tome de la mesa la cantidad de caracoles que a conti

.« ” . . > . ”~
nuacidén el escribira en el pizarron.

EJEMPLO: Centenas Decenas | Unidades

Los demas ninos lo anotaran en su cuaderno.

Se procede de la misma manera con el otro nifho, pero con una

cantidad diferente.
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EJEMPLO: Centenas Decenas Unidades

A continuacidn un maestro les dice " y si juntan sus caraco
” - -,

les " ¢ Cuantas centenas, decenas y unidades tendran en to-

tal ? " una vez que tengan el resultado lo van a anotar en

el pizarrdn.
Cuando los ninos hayan terminado el maestro pediré la opi--
nidn del grupo sobre el resultado obtenido Yy el registro --

realizado.

Estan de acuerdo ?

[

cémo lo escribieron ustedes ?

e

Por qué ?

(a0

Ah{ dice lo que hicieron ?

O

¢ Como podemos escribirlo para saber lo que hicieron ?

( ésto con la intencidn de que registren la operacidn ).

En seguida el maestro anotara en el pizarrén otros proble--

mas para que los ninos lo resuelvan por parejas. (gque nace-
- . - »

ran de los intereses de los propios nifios). Y se procede --

igual con la suma llevandb.
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En el caso de la resta el maestro pedirid a uno de los ninos
gue pase al frente y le dirid: "vas a tomar la cantidad de -

caracoles que voy a anotar en el pizarron".

EJEMPLO: Centenas Decenas Unidades

Ya que el nifio tomd esa cantidad se le indica: "si de estos
caracoles regalas la cantidad que ahora voy a anotar en el

pizarrdn; ¢ Cuantos caracoles tendras ?

THazlo! c | d u

Ahora. ¢ Cuantas centenas tienes ?, ¢ Cuantas decenas 2 y -

¢ Cuantas unidades ?. Anota el resultado.

El maestro pasara a diferentes ninos al pizarrdn, dandoles
diferentes cantidades para realizar las operaciones. Y se -

procede igual con la resta prestando.

Una vez terminada esta actividad se pasarda a la del "elefan

tito".
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" pi, ELEFANTITO "

Material: Para cada nino (cuaderno y lapiz) para hacer los cua- -

dros.

- Para todo el grupo un "olefantito" hecho de cartuli--
na, una tira de cartoncillo de 80 cm. de largo y 20 -
cm. de ancho para los problemas (cola) y otra tira pa

ra marcar las sumas y restas que se deseen (trompa).

Y en una caja de zapatos con dos cuadritos, en uno di

. ra “"cola" y en el otro "trompa'.

Procedimiento: El elefante se colocara en el pizarrdn. Un nifio pa
L&

sarid a sacar un cuadrito de la caja y jalard seglin

lo que le haya tocado. (cola o trompa).
La operacidn o problema que le toque serad representado en el
pizarrdn en el cuadro de unidades, decenas y centenasj; y el
resto del grupo en su cuaderno.

El maestro preguntaré: ( por ejemplo ).

Qué niimero se formd al juntar 285+321 ?

e

¢ CuAntas unidades tiene ?

Cuantas decenas ?

e
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¢ Y cuantas centenas ?

En el caso de los problemas el maestro preguntaré:

Cuintos tiene Luis ?

(42

Cuantos tiene Juan ?

o]

¢ Cuintos tienen entre los dos ?

Cuintas unidades tienen ?

0

Cuantas decenas ?

(4]

Y centenas ?

e

¢ Qué numero se formd ? etc.

E1l juego continuara hasta agotar las operaciones y problemas

gue se encuentren registrados en el "olefantito".

Se llevd a cabo el dia Jueves 30 de Marzo de 1992, con el -
grupo de 3er. grado de 1a Escuela "Macario Gaxiola" que trabajd -
con el programa vigente y el dia Lunes 27 de Abril del mismo ano,
con el grupo de 3er. grado de la Escuela "Emiliano Zapata" que --

trabajd con el programa ajustado.



DI BUJO

" ELEFANTITO "

COLA ( PROBLEMAS )

TROMPA ( SUMAS Y RESTAS )
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