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INTRODUCCTION

A través de la préctica’ docente las educadoras se han
enfrentado apte situwaciones probleméticas referentes al
concepto de ntmero en el nifo preescolar; situaciones que
de una u otra mapera no les ha permitideo favorecer una
reflexidbn critica en el nifo para gue se aprople de este
conocimiento, yva gque se carece de los suficientes elementos
tebricos v metodolbgicos que les permitan treplantear vy
orientar su practica docente; pues no les gueda claro de Qué
manera construye el nifo su conocimiento, Cuales son los
factores gue intervienen en el, cuadl es la psicogeénesis de
las operaciones matematicas vy de gué manera se puaeden

vincular con la vida diaria.

For lo gue a partir de ecsta situacidn surgid el interes de
realizar una propuesta pedagbgica alternativa que permita a
las educadoras favorecer la construccibn de la seriacibn
como operacibn gue 1nterviene en el concepto de nlumero;
retomando los contenidos tefricos que apoyan al respecto
para propiciar la reflexion critica en los  niros

preescolares a través de situaciones problematicas.

La estructura de 1la propuesta estd conformada por  los

siguientes aspectos:



Marco Tebrico, aguil se parte de un sustento epistemolbgico
basado en la teoria de Jdean Fiaget., va gue 2% el autor gue
mayores aportaciones ha realizado en cuanto al conocimiento
lbgico-matem&tico en &1 nifRo; agui mismo se hace referencila
a la relacién odialéctica gque =2 da entre intulcibn v
formalismo para gue el ninc llegue al conceptc de nOamero,
también se plantea la psicogénesis de la zeriacibn, y por
Gltimo se establece la relaciétn entre la seriacidn y el

concepto de namero.

En este aspecto se incluyen también las aportaciones de H.

1]l

Wallon en cuanto & su psicologia dialéctica. pues
pretende con la propuesta no Onicamente considerar  las
estructuras cognitivas del nino para que se apropie detl
conocimiento, sino también las condicicnes sociales vy
ambientales gue ejercen en €l, es decir, se pretende ver al

nifo como una totalidad concreta.

For Gltimo, en este apartado, se determina el enfogue

pedagbgico ue sustentarai la propueszta. Fara ello se
J g

consider® la Didactica Critica, como una alternativa qgue
pretende analizar criticamente la pré&ctica docente, los
factores gque intervienen en los procesos de ensenanza vy
aprendizaje, de tal manera gue la educadora pueda promover

conocimiento que impliguen operaciaones sSuperliores del

pensamiento como son: el anélisis, la sintesis, asi como las

-~ - -
o -

Capacidades criticas y creativas.



En la estrategia metodolbgico-—-didactica se establecen los
lineamientoz didacticos para Favorecer la seriacibn tales
como: situaciones as aprendizajie, material didactico, los

momentos de aplicacitn v la evaluacidn.

Y, en la Gltima parte de la propuesta, se incluye un ansx
en donde se =Jjemplifica, el desarirollo de una situacibn de

aprendizaje parsa favorecer la seriacidn.



DEFINICION DEL ORJETO DE ESTUDIO

La ensenanza de las matematicas constituye en la actualidad

uno de los puntos de especial interés en el disero

curticular de todos lo niveles educativos.

Farticularmente en el nivel preescolar laz educadoras, [han
atendido en forma tradicional este aspecto del aprendizaje,
valiendose de los conocimientos adguiridos durante su
formacitn profesional v de las ideas gue han ido conformando
a 1o largo de su euperiencia cotidiana acerca de lo gue
significa ensefnar matem&ticas en preescolar, convirtiéndose
este conocimiento en algo complejoc e incomprensible, cayendo
en la memorizaci&n y no en la reflexibn—~accibn de los

procesos para adquirir un concepto.

Fiaget, serala que uno de los procesos fundamentales gue

)
]

operan en la edad preescolar y gue permite &1 nido ir
conociendo su realidad, de manera cada vez mas objetiva., es

organizacién vy preparacibn de las operaciones concretas

—
hl

del pensamiento, las cuales se dezarrollan entre los 7 vy 12
anos aproximadamente.

- -
Estas operaciones concretas se refieren 2 1las acciones gque
=l nifo realiza con objetcs concretos v a través de las

cuales coordina la relacién entre ellos: por 1o gue el nifdo
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preescolar aln no est&s en condiciones de realilzar estas
operacilones 1ndependientemente de las acciones ejercldag
sobre los objetos concretosy e [ =Tl I ol gue no puede

reflexionar sobre abstracciones.

Las apEeracliones de organizacibn ¥ preparacidn mas
importantes gue se operan en el nifRo preescolar son: 1a

cliasifticacitn. la seriacidn v la conservacifin del nlmero.

Es por ello, gue existe una necesidad e interés, por contar
con elementos tebricos vy metodolégicos gue permitan, por un
lado, comprender meipr los conceptos implicados en el
desarrollo del pensamiento légico matematico v por otbro,
implementar acciliones didacticas pertinentes para +avorecear
este aspecto de la formacibn agel educando & traves de

situaciones problematicas.

bado Que el procesc de las operaciones logico-matematicas,
incluve el desarrollo de =, cperaclones basicas
(clasificacibdn, seriacibn vy Eonservacibh de la cantidad) en
esta propuesta se considerara sbtlo el desarrollo de una de
ellas, esto para fines didacticos v no por considerar gue
=2 deban favorecer en forma separada; asi sl, trabajo estara
encaminado a realizar una:

FROPUESTA PEDAGOGICA, QUE PERMITA A LAS EDUCADORAS FAVORECER
LA CONSTRUCCION DE LA SERIACION EN EL NI®NO PREESCDLAE, comMD

OFERACION GUE INTERVIENE EN EL CONCEFTO DE NUMERO.



JUSTIFIC ACIODN

LLas causas gque motivaron para realizar la propuesta fueron

las siguientes:

En los circulos de estudio‘que se realizan en los Jardines
de Nifos, se ha visto que a pesar de qgue los planpes vy
programas han ido cambiando en el nivel preescolar, esto no
ha sido suficiente para gue las educadoras wvean &l niho
como un "todo" vy propicien en &l la reflexibn para que
paulatipamente vaya construyendo su conocimiento, pues no s
le ca la oportunidad de gue sea €l mismo guien lo descubra v
lo reconstruya, va gue lozs contenidos s& aan de mangira

fragmentada y como verdades ya establecidas.

hi

En cuanto al conocimiento matemadtico, los estadios de 1
seriacitbn que presenta el programa (1981), asi como las
sugerencias para favorecer este concepto en el nifno. se
presenta de manera muy genergl v ademas no son retomados por
las educadoras, lo gue ocasiona gque los conceptos no gueden

claros v se apligquen inadecuadamente.

For lo anterior es necesario gue la educadora se dé cuenta
gue tanto en el campo matematico, como en todos los campos

del aprendizaje, es el nifnog guien construye su conocimiento.

11



Desde pequernos en SUs Jjueqgos comienzan a establecer
relaciones entre loz objetos, a reflexionar en los hechos
gue observa; comienza a buscar scluciones para los diversos
problemas gue se le presentan en su vida cotidiana; busca
formas para saber si su comparnsro tiene la misma cantidad de
hlogues que €1, ordena sus carritos por tamafo o los separa
porgue uncs corren mas gue cofrosy; compara las tacitas de te&

para saber si les puso la misma cantidad. etc.

Bon este tipo de situaciones las gue permiten al nifo
adquirir determinados conceptos lbgico-matematicos tales
A\ ]
como: descubrir semejanzas y diferencias entre los objetaos
para poder clasificarloz, establecer relacicnes de orden
(creciente v decreciente) darse cuenta de gue una cantidad
no varia a menos gue se le agregue o se le guite, etc. v no
por la repeticitn v memorizacitn de atributos de los objetos

o la ejecucidn de asocliaciones dadas por la educadora.

For tales motivos, se espera gue la presente propuesta sea
considerada por las educadoras, para que cuenten con mas
elementos tebrico—metodolbgicos, de modo gue, al hacer un
analisis de éstos., tome en cuenta gue &l nifRo S un SEr que
forma su personalidad y construye su conoccimiento & travées
del contacto con su entorno sccial y, de esta manera, puedan
favorecer el proceso de construccibn de la operacifin de la
serie, mediante el planteamiento de situaciones

problematicas.



Con lo anterior se hace necesario establecer los alcances vy

limitaciones para la aplicacibdn de la propuesta.

Alcances:

La aplicacibn de la propuesta se podria llevar a la
practica sin ocasionar conflicto con las autoridades
educativas, ya aue ésta no estaria en oposicitn a la

normatividad del nivel.

S5e contaria con mas elementos tebrico-metodolbgicos de
los que ofrece el prpgrama (1981), para implementar nuevas
estrategias didacticas para favorecer el proceso de la

seriacibn.

Limites:

La concepcibn epistemolbGgica gque sobre el conocimiento
tiene la educadora y que es determinante em un cambio en

la practica docente.

— E1 tiempo establecido oficialmente no es suficiente para

analizar y evaluar el proceso de aprendizaje y por lo
tanto, es muy probable que las educadoras no estén  en

condiciones de dar m&s del gue esté&n obligadas a cumplir.



0OBJETIVOS

A partir de la realizacibn de la propuesta se pretende:

Froporcionar a las educadoras elementos tedrico
-metodolbgicos para orientar la aplicacibn de la

seriacibn.

Que las educadoras vinculen las actividades de la
seriacibn con la wvida cotidiana, evitando asi una

descontextualiracién de la realidad del nifo.

GQue las educadoras consideren las caracteristicas
psicolbgicas del nifo y el proceso gue lo conduce a la
formacibdbn de nuevos conocimientos patra promaover

aprendizajes socialmente significativos.

Fropiciar en las educadoras un interés por replantear
su practica docente para animar a los nifdos a pensatr Yy
resolver situaciones problematicas, gue se les

presenten en el desarrolloc de sus actividades y que le

exijan algldn razonamiento lbgico.

14



1.- MARCO CONTEXTWUAL

La importancia gue implica el describir v reconocer el
contexto institucional y social en el gue s desarvollan lasz

vivenclas di aprendizaje, es innegable. Es por ello, gue a

caontinuacidn se abre un breve bosauejo de éstos, con la
finalidad de ubicar geograftica y socialmente la Institucibn
en donde se detectb, primeraments, la problematica gue
aborda la siguiente propuesta, ademas de enunciar, aungue de
manera general, otras determinantés COmo la realidad

concreta gue condicdionan existencia de la escueia.

La Institucibn considerads para este estudio =5 el Jdardin de
Niros "Frida ahlo Calderbn', Clave: 168DIN1437Y,
perteneciente & la Zona Escolar 00X, Sector Z, ublcada en £l
Fraccionamiento Fopular Colinas del Sur de 1la Ciudad de
FMorelia, Michoacan. Donde. actualmente, desempernc mi labor
docente como Educadora Auxiliar en un grupo de tercero.

Dicho Jardin cuenta con cinco grupos: dos de segundo grado v

tres de tercero, atendidos por cinco Educadoras.

La escuela es wna institucibn social en la gue repercuten v
se expresan determinantes de tipo socioeconbmico, por lo
tanto se hace necesario describirlas, yva que solamente de
esta manera se puede explicar en parte el porguée de la

problematica existente.
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La colonia en donde s& ubicea la escuela cuenta con todos los
SeErvicilos piblicos. rRecientements Se concluyd la
construccién de la carretera  principal, Facilitando el

acceso al fracciconamiento.

En cuanto al nivel educativeo de los hsbitantes, en general,

no concluyeron sus

]
]
1

baijo., va gue la mayoria de 2Iilo:
estudios de educacibn primaria. Las actividades econbmicas a
las gue se dedican, dan un referente al ingresc familiar. La
mayvoria se dedican a la albarnileria, comercio ambulante,

jornalerps vy, una marcade minoria es profesicnista.

Estos aspectos tan importantes se reflejan en ciertas
probleméaticas gue enfrentan las Familias, tales como:
alcoholismo, drogadiccién, delincuencia vy desintegracibn
familiar; llegando a atectar la organizacibn ¥

funcionamiento del Jdardin-

FRetomando ia situacibn y las determinantes gue influyen en
los procescz= de aprendizaje y ensefmanza vy gue conforman el
contexto institucional y social del estudioc, ahora se haréa

referencia al contexto pedagbgico.

Anteriormente se menciond gue por la +alta de los
suficientes elementos tebricos, ¥ metodolégicos las

educadoras no estan en condiciones de propiciar en los nifos



la jetlexidn para gue paulatinamente vavan construyendo por
=1 mismos su conocimiento.
Cor los Gnicos apoyos con gue se cuentan actualmente en el

nivel preescolar son los libros del programa.

Ern el primero de ellos se dan las 1inea5.teﬁrica5 que lo
furidamenta:; gue es el enfogue peicogenético de la teoria de
Jean Fiaget, se plantean las caracteristicas del nino en
edad preescolar, los ejes de desarrollo basados en las
caracteristicas del nifeo; v la fTorma como se concebirian los

aspectos curriculares J(obhjetivos, contenidoes, actividades,

recursos y evaluacidnd .

Ern cuanto & las operaciones lOgico-—-matematicas. se retoman
como base las operaciones de clasificacibn, seriacibn vy la
nocifén de nlmero, dando a conocer los tres estadios de cada
una de las operacicones, los cuales no son suficientes para
que las educadoras comprendan como se apropia el nino de

estos conceptos para implementar las acciones didacticas

pertinentes.

Emn el libro nimeroc Z, se encuentra la planificacitn de las

actividades a trave de 10 umnicades tematicas posiblezs &

n

desarrollatr.

17



v en el tercer iibro se encuentiran ios: criteriocs
metodolbgicos para favorecer cada uno de los aspectos de los

ejes de desarrollo.

Sin embargo, a pesar de qgue estos documentos= no 0N
suficientes, generalmente se utiliza el libro 2 y muy pocas

veces el 1 v el 2.

Esto se debe guizas, a gue la formacibn de 1la mavoria de las
educadoras fue a travéeés de una Didactica Tradicionsl y el
enfogue del programa rompe con esas estructuras y pues todo
conocimiento nuevo, reguiere de un proceso & veces largo

para entenderlo.

Fues a pesar de que el programa fue 1mplementado desde hace
10 afnos, aln se sigue trabajando de manera tradicional, por
gue no ha habido una continuidad en el analisis y reflexibn

del documento.

Farticularmente, en el aspecto matematico se dedica un
tiempo especifico para esta actividad, se pretende que los
ninos se a&apropien de los conceptos, vya sea paor la
repeticitn o mecanizacibn de éstos o a través de escsquemas

r&ficos alaboradas por la educadora ] por libros

In]

comerciales, donde el nifo Gnicamente tiene gue seguir las

instrucciones gue le son dadas, sin la oportunidad de pensar

18



vy reflexionar el porgue o para que le va a servir ase

"econoocimiento'.

For todo lo anterior, se considera gue la presente propuesta

pusda serr una altermativa gue desplerte el interés en las

egucadoras por buscat mas elementos tedric Yy

metodaolégicos, gque les permita modificar su practica docente
: »

a traves de la pergpectiva de la Didactica Critica vy 1la

modernizaec1itn educaltiva.

19



2.- MARCO TEODRICDO

Z.1. Fundamentacibdn Epistemolbgica.

Fiaget postula gue los seres humanos heredan dos tendenciss
bésicas, la organizacitn tendencia a sistematizar vy combinar
los procesos en sistemas coherentes, y la adaptacibn

tendencia a integrarse en el ambiente.

il

Considera gue lo mismo que'kel proceso  bioldédgico de 1
digestibn puede transfaormar los alimentos para gue sean
aprovechadps por el cuerpao, los procesos intelectuales
trans+orman las experiencias de tal manera ogue g2l nifo los
puede aplicar al enfrentarse a situaciones nuevas que le

presenta su realidad.

"I o= procesos intelectuales buscan un estado de
equilibracien, es una forma de autorregulacitin gue estimula
a los nifos a aportar coherencia y estabilidad & su concepto
% hacer comprensibles las inconsistencias de ia

experiencia. (1)

La arganizacibn, la adaptacittn vy la equilibracibn son
tendencias bacicas, pero la forma fundamental en qgue un nifo

transtorma las experiencias en conocimientos, tiene lugar

<L

o)



por medio de los procesos de asimilacibén y acomodacibn, gque

hacen posible la adaptaciodon .

La asimilacibn se refiere, &l proceso por medio del cual los
elemsntos del medio ambiente son  ihcorporados a las

esctructuras cognitivas del nino.

La acomodacién se refiere a la forma en gue el individuo
modifica el concepto del mundo, al ir incorporando
experiencias nuevas y alternando respuestsas a los objetos de

canoccimiento.

Al asimilar ¥y acomodar a través de la experiencia los
objetos de conocimiento y surgivr un petrbn organizado se
desarroclla un esquema cognitivo.

Los esguemas se refieren s las acciones aprendidas por el
nifo en situaciones vy representan un cambio en las

estructuras cognoscitivas en las gue se apoya la conducta.

Es la interaccibn con el objeto 1o que permite al nifo

organizar e integrar esgquem&as.

Lon la asimilacibn y la acomodacibn de esquemas anteriores vy
la comprensibn de cualidades comunes o diferenciales, se

desarrollan conceptos cognitivos.



La +orma como se organiza y adapta el ser humano a las
expeiencias ambientales se manifiesita a traves del proceso

de desarrolio.

"Azl desde los niveles mas elementales del deszarrollo, el
conocimiento no es  jamés copla pasiva de la realidad
externa, palido reflejo de la transformaci&n soccial, sino

creacidtn continua, de asimilacién transformadora’. (&)

De esta manera a través de las experiencias gue van teniendo
con los obistos de la. realidad, el nino construye
progresivamente su conocimiento, el cual dependiendo de las
fuentes de donde proviens, puede considerse bajo tres

dimensiones: fisico, logico—-matematico y =ocial, los que

construye de manera integra e interdependientes.

"El conocimiento fisico es la abstraccibn gue el niAc hace
de las caracteristicaz oue estan afuera y son observables en
la realidad externsa, (color, forma, tamano)'. (3.

La fuente de conccimientoc son los cobjetos de ia realiéad,
principalmente, vy 1la Unica forma qgue tiene el nifnc de
éncontrar estas propiedades +isices es actuando sobre ellas,
material vy mentalmente, vy descubrir cbmo los objetos

reaccionan a sus acciones.

e
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“"El conocimiento l&gico—matematico se desarrolla a traves de
la apstraccibn reflexiva. La fuente de dicho conccimiento se
encuentra en el mismo nifo, &s decir, lo gue se abstrae no

es observable:. (4)

En las acciones del nifmo schre los objetos, va creando
mentalmente las relaciones entre- ellos., establece
paulatinamente diferencias y semejanzas segln los atributos
de los objetos, estructura poco a poco las clases v

zubclases a ias gue pertenecen, las ralaciones con un

ordenamiento logico, etc.

El conocimiento logico-matematico se va construyendo sobre
relaciones gue ha estructurado previamente v =in las cusles

no puede darse la asimilacitn de aprendizajes subsecuentes.

Terniendo como caracteristica el gue se desarrolla siempre
hacia una mayor coherencia y qgue una vez que el ninro lo

adgquiesre lo puede reconstruir en cualquier momento.

"Entre la dimensian fisica vy la dimensibn logico—matematica
del conocimiento existe una interdependencia constante, va
que uno no puede darse sip la concurrencia del otro". (5

Es decir gue hay uwna organizacibn del conocimiento sobre la
cual el nifo crea constantemente relaciones entre los

objetos:; asi mismo, 51 no hubiera caracteristicas Tisicas,

193138
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no podria esteblecer similitudes y difererc.ias o crear
ordenamientos entre los objetos., lo cual 1lo llevara a la

nocidbn de nbmero.

Durante el periodo preescolar, el conocimiente lbgico-—
matematico =1 encuentra relativamente indiferenciado,
predominando., sobre todo, en el pensamiento del nifo los

aspectos fisicos que percibe de los objetos.

Como parte del conocimiento légico—matem&tico, Fiaget
incluye las funciones infralégicas o marcos de retverencia

espacio-temporal.

“las operaciones referidas al espacioc y al tiempo también se
construyen lentamente. Esto implica considerar gue los
objetos y los acontecimientos existen en éspaciu y tiempo vy
se reguiere de referentes especificos para su localizacibn.

(&)

En lo referente a la construccitn que el nifo va haciendo
del conocimiento social, es necesario considerar gue éste se

caracteriza principalmente por se+r arbitrario, dado aque

proviene del consenso socio—cultural establecido.
Dentro de este tipo de conocimentos se encuentra el lengualje

oral, los valores, normas sociales, etc. gue difieren de una

cultura a otra.



"Este conocimiento conlleva una particular dificultad para
el nino, vya gue no se sustenta sobre ninguna ldgilca
invariable o sobre reacciones regulares de los objetos, sino
que es un conocimiento gue tiene gue aprenderse de la gente,

del marco social que rodea al nifo'. (77

El aprendizaje de las reglas y valores sociales también debe
de considerarse como un proceso gue el nifmo construye en sus
relaciones con los adulteos. En este aspecto la calidad de
las relaciones con los mayores comn portadores de esas
reglas externas, es un factor determinante en la forma como

el nifo aprende.

Z2.1.1. Intuicibn v Formalismo

"E1 formalismo consiste en  considerar de 1los abjetas
estudiados, sus formas, sus propiedades formales vy las
construcciones que ellos autorizan o prohiben,
independientemente de las significaciones empiricas gue

estos objetos puedan adoptar'". (8)

Cabe aclarar que dentro de la construccién del conocimiento
ibgico-matemdtico, se dan dos procesos interrelacionados que
actlan dialécticamente pata que se desarrolle este

conocimiento que vienen a ser: la intuicidon yv el Formalismo.



“La intuicitbn es la representacibn de las realidades
concretas gue pueden expresar las tormas matematicas. Dicho
en otras palabras, 11a intuicibn capta +ormas simbblicas
mientras que el formalismo combina signos; asi, una tiende

hacia el objeto concreto vy el otro hacia el signo". (%)

Asi, uwna situacibdn matematica ser& tanto mas intuitiva
cuanto qgue esté menos tormalizada, y tanto mas Formalizadsa
cuanto se hayan evacuado de ella las significacliones

concretas gque pueda adaptar.

tsto significe gue de una intuicibn se pasa a un formalismo
y qgue, posteriormente, este formalismo pasa a setr una
intuicién de otro tormalismo mas elevado Y asi

sucesivamente.

5in embargo, en las matematicas tradicionales, no se razona
en abstracciones aplicadas a objetos empiticos o concretos,
si no que se parte de una definicidn que los instituye en un
universo de ideas y de signos. De tal modo que esta
ensemnanza parte del formalismo a la intuicibn; lo cual las
hace compleias o incomprensibles, cavendo asi, en la
memorizacibn v no en la reflexibn de los procesos para

adgquirir un concepto.

Mientras tanto, en las matematicas modernas se parte de una

intuicién del conocimiento real para llegar a un formalismo,



=in embargo. antes de llegar a un formalismo se exige gue la
intuicibn gue lo antecede, no deba presentarse como algo
legitimizado, sino que debe estatr sujeta a comprobacibn para

darle una validezr ai formalismo.

Asi, el objeto matemético pierde sus nexos con el objeto
empirico vy se inclina decididamente del iado del objeto
lfhgico; no queriendo declr con ello que se esté invalidando
a la 1intuicidn sino gue el razeonamiento al deftinir la

actividad mateméatica misma se ve transtormado por ello.

Es asi, gue el formalismo por =i mismo no basta para
fundamentar el conocimiento, sino que para guie
verdaderamente exista una comprensibn es preciso gue hava
una intuicibn (previamente comprobada) que le preceda y una

intuicidn que le siga.

For lo tanto, el formalismo y la intuicién no se excluyven,
por lo contrarioc se caomplementan v esta complementariedad se

convierte asl en una relacibn dialéctica.

En este sentido la relacitn gque se establece en@re el sujeto
que aprende vy lo gue aprende, se concebird como una dinamica
bidireccional. Fara gue un estimulo actle como tal sobre un
individuo, es necesaric gue éste actle sobre el estimulo., se
acomode a €l vy 1lo aéimile a sus conocimientos o esquemas

anteriores.

—~
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Asi, el proceso de conccimiento implica l& interaccién entre
el sujeto gue conoce vy el objeto de conocimiento, en el cual
se ponen en juege los mecanismo de asimilacibn (0 accibn del
sujeto sobre el objeto en el proceso de incorporarlo a sus
conocimientes anteriores) y acomcdacibn (modificacibn gue

sufre el sujeto en funcitin del objeto sobre el sujeto).

bEstas acciones implicadas en los mecanismos de asimilacidn y
acomodaciébn son  acciones mentales gue operan  en las
estructuraciones progresivas del conocimiento. Y, asi, lo
que adguietre mayor importancia para el conocimiento de la
realidad no es tanto el estimulo en sil., sino la estructura

de conocimientos previos en la cual el estimule puede ser

asimilado.

For lo que, el papel del docente debe concebirse como
orientador o guia para gue el ninc reflexione, apartir de
las consecuencias de sus acciones, y vaya enriqueciendo cada
vez mas el conocimiento del mundo gue lo rodea.

Fara concluir determinaremos como se da o se debe dar 1la
intuicién vy el farmalismo para favorecer la construccién de
la seriacibn en el nifio, como operaci&n gue interviene en la

nocitn de namero.

"La numeracibn de objetos tiene una profunda significaciébn,

puesto que es la aplicacidn de los conjuntos de los namercs

ey
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en conjunto de los objetos numeradons y ademas contribuve a
Mabituar al nifno a poner en orden los objletos que componen
los conjuntos'. (10)

2 dice, gue entre las edades de Z v % aros el nifdoc logra
espontaneamente el conocimiento de los cuatro o cinco

O.

Ju

primeros nimeros, a tazbn de una unidad por a

Cada nlmero es conocido por siI mismo y es reconccido a
craves de captacidn perceptiva del conjunto a que se aplica
como uns caracteristica de este canjunto, Y este

conocimiento es el que va a servir de i1ntuicidn Ffundamental

para la construccidn del concepto nbmero.

Fiaget, ha demostrado gue cuando interviene la construccibn
de nmero es porgue se ha etectuado una sintesis en el
sujeto, gue consiste en combinar la inciusion v la seriacibin

en el espacio v en gl tiempo.

Asi, el nphmerc se constituye en una conexidn con estos dos
agrupamientos ya constituidos gue son la clasificacibn y la

seriacibn,

Y comb yva se senalaba antes gue de una intuicibn se pasa a
un formalismo y de este se pasa a otra intuicién para llegar
a un Formalismo mas elevados; es por tanto que debe tomarse

en cuenta que para guse el nifo llegue al formalismo de la



setrliacitn &1 debe efectuar un ordenamiento segun las
diferencias crecientes o decrecientes en los objetos reales
para que se aptropie de las relaciones fundamentales de la
seriacibn que son la transitividad y la reversibilidad. Y a
partir de estas nociones es como el nino podra llegar al

formalismo del concepto de nlamero.

Z.1.2. Psicogénesis de la seriacibn.

"Un nhmero es la clase +formada por todos los conjuntos gue
tienen la misma propiedad numérica y gue ocupan un rango en
una serle, serie considerada tambien de la propiédad
numérica. De allil que la seriacibn se fucione en el concepto
de nGmerc". (11)

Es por ello importanté analizar la psicogénesis de 1la
seriacibn para gue el nino esté en posibilidades de

construir el concepto de nOMero.

Fartiendo de que las operaciones de clasificacibn vy
seriacibn estan involucradas en el concepto de nlmero sa
fucionan a través de la operacibn de correspondencia, que a
su  ver permite la .construccibn de la cantidad, vale

mencionar antes que:

Los procesos de construccibn de las tres operaciones son

simultanseos, esto significa gque el nifo no  las construye

0



en forme sucesiva, sino al mismo tiempe.

— El nifio atraviesa por etapas o estadios durante el proceso

de construccitn de cada una de estas operaciones.

— Cuando un nifc se encuentra en determinado estadio de  una
de las operaciones, no necesariamente esta en el mismo

estadio respecto de las otras operaciones.

- La secuencia de los estadios es la misma en todos los
nifos, es decir que si bien las edades pueden variar, el
orden de los estadios se conserva. En cada una de las tres
operaciones los ninos pasan por el primeroc y el segundo
estadioc antes de llegar al estadioc operatoric (tercer

estadio).

— Aln cuando podemos relacionar los estadios con
determinadas edades cronolbgicas, estas son solo
aproximadas ya que varian de una comunidad & otra e

incluso de un nifRo a otro, dependiendo de las sxperiencias

que cada wuno tenga.

Z.1.2.1. Estadics de la seriacién.

Caracteristicas del primer estadio de la seriaciGn: Hasta

los 5-6 anos aproximadamente.



"El nifoc que se encuentra en el inicio de este estadio al
proponersele que haga una seriaci1bn, +forma en un principlo
parejas donde cada elemento es perceptivamente muy diftetrente

al otro”. (12)

Esto se debe a que estd considerando los elementos en
terminos absolutos ("grande y chico®) no establece adn
verdaderas relaciones y en ese sentido s2 puede decir gue es
una conducta pseudo-clasificatoria: considera el universo de

las varillas como las largas y las covtas.

Luego el nifro hace trios en los que introduce una nueva
categoria, la de las medianas, manejandoc entonces las
categorias de las largas, medianas y cortas. En ambos casos
—parejas o trios—- 1le guedan <sin servir todas aquellas

varillas gue no puede incluir en estas categorias.

Mas adelante seria cuatro o cinco elementos buscando formar
escaleritas en un sclo sentido -creciente o decreciente- o
en ambos sentidos, tomando s&lo en cuenta uwno de los
extremos, designando los elementos como "grande', "mediano",

"m&s mediano"., "“chico", '"chiguiteo", etc., porgue aungue se

aproﬁim% a ello, aln no establece relaciones.

"FEelacionar los elementos s=signitica considerar un elemento
en funcibn de otro, y en el caso de las longitudes podria

——

expresarse como ‘mas largo que’, "mas corto gque’'. {133

ot



Al finalizar este estadio, es 1la transici®n hacia el
segundo, el nipo llega & considerar la lipea de base. Al
seriar longitudes uno de los extremos de cada elemento varia
respecto a los restantes formando una escalera, y el otro
extremo de todos los elementos coinciden, tormando la linea

de base.

Esto se debe a gue ya no se centra en uno de los extremos,
sino que considera la longitud total de 1los elementos,

llegando asi a seriar cuatro o cinco varillas.

Caracteristicas del segundo estadic de la seriacibtn: Desde

S—& anos hasta los 7-8 arfos aproximadamente.

"El ninc gue estd en este estadio puede construir la serie
de 10 wvarillas al azar, luego otra varilla cualguiera que
compara con la primera, después de una tercera varilla que
compara con las dos anteriores para decidir donde colocarla
y asl prosigue hasta seriar todas las varillas, respecto 1la

linea de base., (serie por tanteol)'. (14)

El nifo realiza la serie por tanteo: porgue esté comparando
en forma efectiva el nuevo elemento con cada uno de los gue
ha colocado vy necesita hacerlo, dado gue todavia no
construye la transitividad no puede deducir gue =i un
elemento es mas grande o mas pegueno gque el Gltimo tambieén

lo es respecto a todos los anteriores y tiene que recurrir a



la comprobacibn efectiva.

Esto se evidencia también cuando se le propone al nifo. una
vez gue ha constituido su serie, agregar las nuevas varillas
que aun no se le hablan presentado. Ya efectuada una
seriacidn el nino encuentra algunas dificultades
sistematicas &l intercalar elementos nuevos, como si la
hilera construida constituyera un conjunto rigido vy cerrado

en si mismo.

Logra intercalar dos o tres wvarillas, perc ante la

dificultad de terminar la actividad, por treguerir comparar
. .

coda elemento con los ya seriados, prefiere desbaratar su

serie y construirla nuevamente por tantec, ahora con todas

las varillas.

"El nifc del segundo estadio no puede intercalar las

varillas porgue la intercalacibn tequiere tomar en cuenta

simultaneamente dos relaciones reciprocas, que no es
necesario considerar en el caso de la construccibn de la

serie". (15)

El nifno en este estadio alin no ha construido la reciprocidad

Le se expresa en la seriacibn & través de dos formas:

— El nifo puede constatar gue, si un elementoc A es mayor gue

B, este es mencr gue A, pero aln no puede deducir la



A=
)

inversibn de la relacibn. por no haber coordinado las dos

relaciones reciprocas.

-~ Relaciona cada elemento con el anterior y con el elemento
posterior de la serie pero lo hace en forma sucesivaa
puesto gque no puede considerar que un elemento es mas
grande que otro y que, al mismo tiempo, es mas peguenc gue

otro elemento.

Caracteristicas del tercer estadio de la seriacifn. Desde

los 7-8 afios aproximadamente.

El nifo que se encuentra en este estadio, al formar una
serie creciente toma, del conjunto de las varillas., la mas
peguena, luego la mas peqguera de las que gquedan y asi
sucesivamente; en el caso de hacer una serie decreciente el

proceso es inverso; comlienza por la varilla mas grande.

Esto indica gue el nifo puede anticipar la serie completa
antes de hacerla por gue ha construido la transitividad v la

reciprocidad.

"El nifio establece que A < B yv B < L, y puede deducir que la
diferencia existe entre A v C es mavyor va gue es igual a la

suma de las dos diferencias establecidas previamente". (16}



For lo tanto en este estadio puede identificar a cada uno de
los elementos., de manera simulté&nea, como el mas pequero vy

el mas grande, segln la direccibn adoptada.

Z.1.% Relacibn gue se establece entre seriacibn y concepto

de nlimero.

Cuando seriamos los nlmeros, tenemos gque referirnos a la
clasificaciédn de conjuntos. por ejemplo, cuandoc decimos
cinco, nos estamos refiriendo a toda la clase constituida
por los conjuntos de cinco elementos, el seis es la clase

formada por todos los conjuntos de seis elementos, etc.

Ahora bien, cuando construimos la serie numérica decimos,
uno, dos, tres, cuatro... el tres se ubica siempre después
del dos y antes del cuatro, y esto es posible ya que se
tiene interiorizado que, cuando decimos tres nos estamos
refiriendo a un conjunto gue esta integradoc por tres
elementos v gue va después de un conjunto de dos elementos vy

antes de un conjurnto de cuatro elementos.

Asi cuando seriamos los nlmeros va no seriamos elementos, ni

seriamos conjunteos particulares, lo gue seriamos son clases



de conjuntos; es decir, se considera a un conjunto como

representante de la clase a la cual pertenece.

De esta manera podemos observar gue en la serie numérica se
establece una relacidn entre las clases, ya sea en forma
creciente o decreciente. Cuando es creciente la relacifin es

+1, y cuando la relacibn es decreciente es —1.

Vemos asi, que la serie numérica es el resultado de una
seriacibn, pero vya no de elementos, sinoc de clases de
conjuntos y dado que resulta de una seriacibn la serie
numearica reline también las propiedades de transitividad vy

reciprocidad.

Transitividad.— £i dos es mayor que uno y tres es mayor gue
dos, podemos deducir gue tres es mayor gque uno, Sin

necesidad de compararlos en forma etectiva.

Reciprocidad.— Si1 comparamos el dos con el tres, la relacién
es gue dos es menor gue tres, o si invetrtimos el orden, el
tres con el dos la relacibn se invierte y resulta gue el

tres es mayor gue el dos.



2.2 Fundamentacibn Fsicolbégica.

Fara le fundamentacién epistemolbgica se retomd la teoria de

I

Jean Fiaget por ser un autor gue bha proporcionado méas
elementos para la construccidn de los procesos matemdticos
en el nimo. Sin embargo, vemos  en  su teoria gue sus
explicaciones tienen un caracter restringido, pues se limita
a un fenomeno particular, el desarrollo de la inteligencia

infarmtil.

De aqui gue surge la necesidad de retomar también las
investigaciones realizadas por H. Wallon en cuanto a su
psicologia dialéctica, va que en la propuesta el

conocimiento sera caonsiderado como un proceso dialéctico.

Wallon explica 1la evolucibn del ser a partir de 1la
+ilogenia, origen vy génesis de la especie hasta las

sociedades humanas.

"Afirma gue la evolucibn de la materia es un hecho gue se
impone y gue significa cambios abiertos. El mismo proceso de
los cambios evolutivos pueden divertificarse y tomar nuevas

direcciones". (17}

Con sus estudios sobre los origenes del pensamiento y del
caracter en el nifo., se probd que no existe tal conformismo

universal, sino gque por el contrario, el desarrollo del nifo
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es dialéctico. Existe dialéctica del cambio del objeto y del

sujeto, de lo percibido y de lo gue se percibe.

"Dice Wallon, pensamiento e inteligencia no son lo mismo,
son dos fentmenos diferentes distintos aungue estrechamente
unidos. La inteligencia representa una distancia superior,
pero se distingue de este en su actuar 9 en su

finalidad". (18)

Wallon considera al ser como uwna unidad y cada aspecto
particular sea cuantitativo o cualitativo, lo analiza en 3zu

integracitn con el todo.

Cree que no es suficiente tomar en cuenta las estructuras
cognitivas del individuo vy 1la accidn ejercida entre el
sujeto-objetoc pare explicar el desartvollo del individuo:
sino que a partir de las condiciones sociales y ambientales
gue ejercen sobre €1, es decir, gue ve al hombre como una

totalidad.

"Donde el nino y su medio son inseparables siendo wuno
complemento del otro y siende ‘“primaria e inseparable’ su

mutus interaccion. (192

Existiendo asi una relacittn dialéctica donde no puede haber

transformacién del uwno sin la accibn del otro. En este

T
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sentido el niRre forma su personalidad y constituye su

conocimiento por el entorno social.

Fara Wallon el hombre es un ser biol6gico, es un ser en
sociedad y es a la vez una misma persona. For elloc la
relacitn entre el nifio v €l medio no es estatica y uniforme,

pues sus caracteristicas y razonamientos varian seglin su
L]
edad, asi como por los cambhios del medio v sus capacidades vy

aptitudes se ven potenciados o inhibidos seqglin las

L. . . . . |
condiciones ambientales ejercidas en é&l.

De este modo, Wallon considera &l individuo constituido por
necesidades interibres y proplas:; es un todo un ser social
en desarrollo. Toma en cuenta siemptre, no solamente al ser
que se realiza, al nifo, sino también a las circunstancias

en las que se lleva a cabo esa realizacibn.

"Considerar al nifc fragmenteriamente es ir contra la
naturaleza. En cada edad el nifo constituye un conjunto

indisoluble y original". (20}

Fartiendo de la concepcibn de la psicologia dialéctica vy
genética de Wallon fundamentada en la unidad indiscluble de
lo biolbgico, lo psiguico vy lo social, comprendemos gue en
las circunstancias actuales de nuestro mundo, la educacibn

es un aspecto sumamente importante de lo social.



Ez importante aclarar gue las aportaciones aoe Wallon a 1la
pedagogia, solec pueden ser comprendidas a la luz de su
contribucibn a la psicologia pues, partiendo de la +orma
como &l entiende al nifo, se derivan sus consideraciones en

relacidn a la manera de educarlo mejor.

Wallon insiste en‘el caracter dialéctico de 1la pedagogias
senala gue "... entre la psicologia y la pedagogia deben
exlistir relaciones reciprocas, la pedagogia debe apoyarse en
la psicoleogia, vy al mismo tiempo proporcionarie temas de

estudic en un terreno practico donde verificar sus

resultados ya que la pedagogia no puede ser alago

detinido". (£1)

A partir de esias consideraciones Wallon ha realizado
algunas aportaciones sobre su visiébn de la escuela en
relacién con la formacibn de la personalidad del nifio. hace
hincapie en la gran responsabilidad de la escuela vy de los
maestros con respecto a todo lo gue hace referencia al nino,

va que la escuela produce cambios en la vida del nifo.

"La escuela no sb8lo es un lugar para recibir instruccibne
sino gue regula‘casi toda la vida del nino, puesto que en el
comportamiento de 1la wvida escolar influyen no sblo las
caracteristicas de su ser biopsicolbgico sino las

condiciones materiales y sociales de vida, que no van a

41



depender de la escuela en remediarlas pero =i de conocerlas

. (22

y de tomarlas en cuenta
Ee por ello que de ninguna manera la escuela debe permanecer
cerrada a los problemas de 1la sociedad en la cual esta
inserta. Es responsabilidad de todos y cada uno de 1los
maestros el tomar parte sobre las cuestiones de su época.

como resultado de su analisis vy reflexibn sobre la misma.

A traves de la ensefanza la escuela debe ponerse en relacibdn
con. su medio circundante buscando sus posibilidades de
aplicacibn y teniendo el maestro como responsabilidad el
ordenar y dirigir las actividades de los nifos segln los
contenidos que les es necesario aprender de manera tal que
el nifno se encuentre ante situaciones y objetos gue son

funcionales para su grado Jde desarrollo.

Segin las posibilidades funcionales del nifo en cada edad,
la educacibn debe de proporcionarle objetos y tareas gue
estimulen sus capacidades y revelen sus aptitudes, de esta
forma avudara al niro a resolver las dificultades

especificas con que se erncuentra en una etapa determinada y

lo pondra en condiciones favorables a las siguientes.

Lejos de ser un mecanismo estatico, la educacibn 1=}

convierte en accibn y movimiento, cuyo objetivo es el paso

-
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de un estado a otro, el lograr que un ser se transtorme en

lo gue no era o en lo gue era parcialmente.

Los primeros a%os de la ensenanza seglin Wallon., no deben
dedicarse sino a la adguisicibtn de los instrumentos
intelectuales ba&sicos Que son necesarios a todos los seres
humaﬁos. pues la vida intelectual se constituve gracias a la
interaccién del organisme con el medio, antonces ia
preoccupacidtn del maestro sera irelacionar el uno con el otro

desechando todo tipo de verbalismo.

En la concepciftn walloniana el maestro vy el alumnao
encuentran el punto de interaccién, el educador esta no para
seguir al nifo, sino para guiarlo, para ayudarlo a salir de
la dispersitn gue &=l contacto con las cosas provocan en su

interés y su actividad.

El papel del maestro es fundamental en lo que respecta a la
organizacibtn educativa, pero la espontaneidad del nino debe
quedar siempte salvaguardada; en este sentido el nino es

concebido no como una inteligencia a la gue se debe llenar,

sino como un ser que debe ser preparado para la wvida.

Wallon esta convencido de que noc hay otra forma de acercarse
al nimo que no sea la de ir a todo el niko, su punto de

vista se presenta como una respuesta totalista.



Lejos de limitar la accifn educativa de la escuela a la sola
instruccibn, postula gue la escuela se dirija a toda la
personal idad infantil respetando v estimulando su
espontaneidad total de accién y de asimilacibn: dando al ser
alobal del nino medios Yy ocasiones para crecer sin
i
restricciones, siendo éste el mejor medio para prepararlo
para la vida social, ya que al dirigirzse a 1la actividad

total del nifo se le da ocasidbn de cultivar el mayor namero

de posibles aptitudes.

For otra parte, Wallon no acepta que se le impongan
determinadas doctrinas ;deolbglcas; "..ola educacibn debe
ptropotrcionarie al nifo todo lo que hay de bueno en la
cultura, para gue de esta manera construya alrededor de él
un mundo educativeo mas rico y variado posible para que todos
y cada unc de 1los ninos puedan encontrar los elementos
necesarios para su desarrollo". (23

b

2.3. Fundamentacibn Pedagbgica

Fara la realizacitn de la propuesta es importante determinar

el enfogue educative gue la sustentara.

En este apartado se pretende rechazar lo gue es la Didactica
Tradicional y la Tecnologia Educativa y buscar un enfogue
donde se involucren no solo el maestro y el alumno, sino gue

se tomen en cuenta otros factores gue intervienen en los
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procesos de ensenanza Yy aprendizaje, como: lo social,
cultural, politico, ideol&gico, etc. pero no aisladamente,

S1no como parte de un sistema que no caiga en

contradicciones.

For lo gque se considera gque & través de la Didactica Critica
se pueden organizar estos factores de tal manera gue el
quehacer docente esté en constante replanteamiento vy sea

susceptible de continuas modificaciones.

El analisis de este enfogue se haréd a partiv de los
principios gue la rigen, el conceptoc de aprendizaje gue
sustenta, los contenidos, el rol del docente y 2l alumno,

asi como el proceso de evaluacifn.

La Didactica Critica es una alternativa educativa gue no
trata de cambiar una modalidad o técnica por otra. sinc gue
plantea analizar criticamente la practica docente, la
dinamica de la institucitGn, los roles de los mismos y el

significado ideolbgico gque subyace en todeo ello.

Este enfoque considera Que las renovaciones o alternativas
en &€l terreno didactico no pueden ser vistas como una
instrumentacitn puramente tecnolbgica factible de ser
aplicada sin grandes trastornos en un contexto educativo
previamente organizado cuya estructura no es objeto de

modifticacidn.



Donode las actitudes aisladas carecen de valor., resultando
inoperantes en tanto no se encuadren emn un sistema de
actitudes congruentes, pues las actitudes no se pregonan, se
llevan a la practica y no atectan a un aspecto aislado de la
actividad docente, sino que comprenden todos los Aambitos,
adreas y campos en qgue éstas tiene lugar.

L] =

Z2.2.1 Concepto de aprendizaje.

A partir de la instrumentacidn de 1la Did&ctica Critica se
intenta dar una visibn diferente a la tradicional en cuanto
a la concepcitn de aprendizaje y ensenanza, ya gue é&cta
considera a la realidad como histbrica y dialéctica., lo cual
nos conduce a abordarla como una totalidad; el objeto de

conocimiento no es un objeto real, es una construccibn

social producto de la reflexidbn accibn.

"Los hombres vy 1la realidad misma se transforman de un

proceso de un ir y venir de la reflexidn a la accién". (24)

En =ste sentido el aprendizaje es concebido como un proceso
de esclarecimiento, de elaboracitn de verdades que se
producen entre los hombres ¥ lo individual, queda
subordinado a lo social. Es decir, que se trata de un grupo
de personas gue van construyendo diversos objetos de
conocimiento cuyas acciones los transforman a si mismos e

inciden en los procesos de cambio de la sociedad.
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De esta manera se estd hablando entonces de un aprendizaje
arupal el cual implica ubicar al docente y al alumno como
sares soclales, que buscan el abordaje v la transformacibn
del conocimiento desde una perspectiva de grupo, donde se
valora la importancia de aprender a interaccionar en grupo vy
vincularse con otros, en donde aceptar gue aprendsr  es
elaborar el conocimienta, ya que éste no estd dado ni
acabado; implica ilgualmente considerar gue la intersccibn v
el agrupo son medic y fuente de experiencia para el docente;
el reconocer la importancia de la comunicacibn y de la

dialéctica en las modificaciones sujeto-grupo, etc.

"En el aprendizaje grupal entran en un juego dialéctico el
contenideo cultural (informacibn) vy la emocion (atraccibn,
rechazo), para obtener la produccifén de nuevas situacionec,

tareas, soluciones, esxplicaciones de la realidad, etc." (23

Esto implica obstaculos que hay gue afrontar originados
fundamentalmente del individualismo vy de las actitudes de

dependencia en la relacidbn pedagbgica.

For lo gue se hace necesario gque el grupo, ! profesor y el
alumno, asuman una tarea de elaboracibn gue deé lugar a la

transformacibn de sus pautas de conducta.

En esta elaboracibn el anilisis de los obstéculos v del

proceso mismo de aprendizaje son decisivos, pues de este



analisis dependen en agran parte que se consiga una
concientizacibn, una capacidad critica y las acciones para
modificar nuestras actitudes para ecstar en condiciones de

actuar en los procesos sociales.

Asi la accidon del docente encaminada a la produccif&in de
aprendizajes socialmente significativos en los alumnos;
también generan cambio en é&l,3; va qgue ésto le permite
aprender de la experiencia de ensefiar, potr la contrastacib&n

de la teoria con la practica.

De igual manera la participacibn de los alumnos en este
proceso es decisiva y también significa que ellos durante el
proceso de aprendizaje "ensenen'", es decir, que intervienen

en los procesos de aprendilzaje del profesor.

"Siendo asi el conccimiento adquiride se convierte en
instrumento de indagacibn y actuacib&n de la realidad, vya no
tratandose de una informacibn acabada donde las materias de
ense’r“uan:-:a. han llegadoc a ser csectores de 1la cultura o del
saber humano resultante de aproximaciones & una realidad

seccionada, parcelada, en la gue los hechos han perdido su

temporalidad y su sentido como procesos histéricos". (26)

2.3.%7. Los contenidos.



Ahora bien., en relacibn a los contenidoz., tradicionalmente
la geleccibn y organizacibn de eéstos han constitulido una
tarea casi exclusiva de log expertos en donae son
considerados como algo estatico, legitimado. con pocas
posibilidades de analisis vy discusitin o de obiecibn y de
proposicibdn de alternativas por parte de profesores vy

alumnos.

También son considerados como el medio a través del cual se
manifiesta la conducta., o sea gue lo importante no son los

contenidos, sino las conductas.

A este respecto Manacorda senala ... gque vya no podemos
contformarnos con €1 empirismo de épocas pasadas; la cultura
cientifica ha pasado a ser un elemento indispensable para la

formacién del hombie de hoy". (Z27)

De aquil la necesidad de someter a revisibn y replanteamiento
constante, los contenidos de plames y programas de estudio &
+in de que respondan a las necesf{dades del momento

histericao.
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Fero desatortunadamente en nuestra época por efectos de la

carga ideolbgica, el conocimiento escolarizadao se ha
fragmentado excesivamente impidiendo a profesores y alumnos

contemplar la realidad como una totalidad concreta.



Es importante rescatar las consideraciones gue plantea Ana
Hirsch acerca del conocimiento en relacidmn & los

contenidos.

"1 el conocimiento es un proceso in+vinito y no existen las
verdades absolutas, el contenido de un programa no puede
presentarse camo algo terminado ¥ dnmprobadm. Toada
infaormaciodn esta siempre sujeta = cambios % al

enriguecimiento continuo". (Z8)

For lo tanto, los contenidos no deben fragmentarse, ni ser
legitimizados, porgue de lo contrario se entenderia el
conocimiento como algo estatico y acabado. Es por ello., gue
a través de la Didactica Critica se pretende gue »os
contenidos se traten histbricamente y gue estén encaminados
a promover aprendizajes gue permitan &l desarvollo de las

estructuras intelectuales del alumno.

2.%3.37 Rol del Docente y el alumno.

Eajo estas circunstancias el maestro deber&a en el aula
luchar contra la estereotipada +Funcién de ser el transmisor
del conocimiento, puesto gue nadie educa a nadie, sino que
los papeles deben ser dinamicos, es decir educador-—educando
y educando—educador, va gue tanto maestros, como alumnos

interactuan en la accibn educativa.



FFor lo gue se hace necesario seleccionar las experiencias
idbneas para que el alumne opere realmente saobre el
conocimiento vy en consecuencia el profesor se convierta en
un promotcr ae aprendizaje a través de una relacibn mas
cooperativa, cuidando gus  su intervencibn no sea un

tacilitador de los procesos de aprendizaje.

La practica educativa gue elderza el docente, debera
propiciar el interés de los alumnos, debera estimular la
curiosidad y el deseo de contribuir en la elaboracion de ios
conocimientos, de esta Fforma tanto maestro como  alumnoc

L3
establecen compromisos para €l logro de la tarea educativa.

For lo tanto el maestro deberd establecer wna actitud
critica hacia 1la pr&actica educativa; pues la Didactica
Critica supone desarrollar en el docente una auténtica
actividad cientifica. apoyada en la investigacion, en el
espiritu critico, no habiendo un divorcio entre ia
investigacidn y la docencia.

La respaonsabilidad del profesor Y del alumnD‘ es
extraordinariamente mayor, pues les exige, i1nvestigacidn
permanente, momento de analisis v sintesis, de reftlexibn, de

discusibn, de conocimiento de la misma practica profesional.

2.%.4,., La Evaluaciobn.



A partir de todas estas consideraciones, dentro de los
procesos ensenanta y aprendizaje, el sistema de evaluacibn
tendra que dejar de cumplir con el papel de auxiliar
administrativo de las instituciones educativas, tendra que
sustituirse el concepto de calificacibn por una verdadera

acreditacidn y evaluacibn pedagbgica.

Lo ciertoc es que la evaluacibn constituye una actividad
mucho mas amplia v compleia que la de someter a los alumnos

a examenss.

"Angel Diaz, hace un planteamiento en el sentido de que se
hace necesaric encontrar diferentes fundamentos
epistemolbgicos del objeto de la actividad evaluatoria. gue
permiten una reconstruccibn del discurso de la evaluacibn,
que supere las propuestas empirico—analiticas e inserte el
estudio de la problematica de la comprensibn y la aplicacitn
de las causas de aprendizaje, de las consideraciones
internas y externas gue lo posibilitaron, del proceso grupal
en el gue se insertd". (29)

Asi la evaluacibn educativa o puede  ser realizada
Lnicamente por expertos; sino que setran fundamentalmente los
docentes y alumnos guienes participen de manetra privilegiada

en la misma.



La evaluacibn, entonce= dentro de la Didéctica Critica

apunta a analizar o estudiar el proceso de aprendizaje en su

totalidao., abarcando todos los factores gue

intervienen en

su gesarrollo para favorecerlo W obstaculizarlio, & inguirir

sobre las condiclones gue prevalecieron

en el proceso

arupal. las situaciones gue se dieron al abordar las tareas,

asl como  las  interferencias, miedos, ansiedades, etC.,

elementos todos qgue plantean uwna Nnueyv s

concepcibn de

aprendizaje que Fompe con estructuras o esguemas

reterenciales rigidos vy gue encauzan al

elaboraciones del conocimiento.

grupo a nuevas
.



F. ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA

De acuerdo a la fundamentacibn epistemoléigica gue sustenta
la propuesta basada en un enfogue psicogenetico y retomando
los lineamientos de la psicologia dialéctica; en la gue se
aspira & la formacién de hombres comprometidos que

establezcan vinculos de cooperacibn., que participen con su

propia transformacidén en el cambio socizi, nue colaboren con
una realidad histérico—-social; la esi | ;a metodolbgica

gue aqul se propone tendra gue tener coherencia con estos

fines.

Antes de proponer la estrategia metolbgica para Favorecer la
construccion de la seriacibn en el npifo preescolar, cabe
mencionar gue esta propuesta tendra la Ffinalidad de
proporcionar elementos no s6leo a un grupo de educadoras o de
nifos en particular, sino gue se pretende gue sea Gtil al

nivel preescolar en general.

S.l. Consideraciones bGenerales para el Manejo de 1la

Seriacibn.

Fara trabajar cualgquier concepto matematico en el ambito
educativo es necesario que el docente lo conozca, saber en
gue consiste, preguntarse o indagar que es lo gue piensan

los nifos, para partir de ello y plantearle situaciones que
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lo lleven a cuestionarse, a reformular o formular nuevos
saberes de modo gque se les facilite y puedan avanzar en la
construccitn de ese nuevo conocimiento.

Frimeramente entenderemos a la seriacibn como una operacibn
lbgica gque nos permite establecer relaciones entre los
elementos de un conjunto, y ordenarlos segln sus diferencias

ya sean en forma creciente o decreciente.

Al igual que en el caso de oftras actividades que se
trabajen, es necesario decirle al nifc claramente a través
de la consigna qué le estamos solicitando, vy al mismo
tiempo, no darle la respuesta, de esta manera el nifo sabrd
gque va a considerar para seriar y no se le estard diciendo

como hacerlo: ordena del mas largo al mas corto y viceversa.

Un conjunto de objetos se.pueden ordenar en forma creciente
0 decreciente cuidando siempre que cada elemento en la serie

guarde una relaci®n mayor que o menor que con el contiguo.

Antes de iniciar con la actividad de seriaci®bn el nifo tiene
que descubrir o determinar los atributos de los elementos a
utilizar, por ejempleo si tienen un conjunto de prendas de

vestir tendr&n que ver su textura, tamafio, color, etc. vy a
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partir de ello se establecerd el atributo para ordenar la
seri1e (primerc las prendas gue tienen un color, despues las
gue tienen dos colores, después las gue tiene tres colores,

etc.)

Hay que considerar gue en la seriacibn al igual gue en la
clasificacibn, es necesarioc establecer uns relaci&tn mental
de ordenamientos gue no siempre es posible llevar a cabo en
forma concreta en el caso de los nifRos por ejemplo podemos
ordenar por estaturas a los nifros del grupo en el lugar qgue
les corresponde, pero no podemos ordenar las casas segtn el

tamano de su construccidn.

La posicitn de cada elemento en una serie ©n puede cambiar.
Esto se debe a gque las relaciones com; vas entre ellos
se ecstablecen siempre con base en un sistema de referencia

g2l cual determina el lugar gue deben ocupar.

Asl como es posible realizar seriaciones en  base’ a
criterios, vya sea cualitativos, espaciales o temporales,
tambien es posible establecer relaciones cuantitativas, 1o
cual nos permite ordenar varios conjuntos en funcifén de un
sistema establecido en el gue se considera propiedad

numérica, por ejemplo podemeos expresar cuantitativamente la



relacitn entre un Estado de la Replblica y otro sefalando la

cantidad de habitantes entre uno vy otro.

En la seriacion se hayan también implicadas dos propiedades

fundamentales: La tramsitividad y la reciprocidad.

La transitividad consiste en poder éstablecer una relacibdn
gue fhay entre dos elementos que no han sido comparados
previamente, a partir de las relaciones que se establecieron
entre otros dos elementos, por ejemplo si la primer olla
tiene el agua mas caliente que la segunda y la segunda es
mhs caliente gue la tercera, entonces 1la primer olla tiene

el agua mas caliente que la tercera.

Fara establecer la Oltima relacibn no se necesitb comparar
la primer olla con la tercera en forma efectiva, sino gue se
pudo deducir a partir de las dos relaciones gue se

establecieron anteriormente.

La reciprocidad significa gue toda Dperacibn comporta una
cperacion inversa entre los . elementos de una serie, por
ejemplo Vicky es mas alta que Rafa vy Rafa es mas alto que
Dany, entonces Dany es mas bajo gue Rafa vy KRafa es mas bajo

que Yicky.



En ambos casos se estd afirmando lo mismo. La +orma en gue

se hace depende de la direccibn en que se este refiriendo la

serie.
Es importante sefnalar gue no todas las actividades que
plantean Lin ordenamiento se pueden considerar camo

seriaciones, como en el caso de las secuencias se establece
un orden (circulo, cuadrado, triangulo, circulo cuadrado,

triadngulo, etc.) pero no hay una ascendencia o descendencia.

Ez asi como la seriacibn adgquiere especial relevancia en la
construccidn del concepteo de nlmero, por que éste no puede
existir aislado, sino como parte de un sistema en el cual

cada nGmero ocupa un lugar preciso dentro de la serie.

Asi, todas aquellas experiencias gque permitan al nifo
establecer relaciones comparativas y construlr series con
ios elementos de su entorno, pueden sar muy Gtiles para
ayudarle a conformar paulatinamente una estructura de

seriacien en el sentido estrictamente matematico.

2.2 Lineamientos Didacticos.

Z.2.1 Situaciones de Aprendizaje.

En toda pra&ctica docente subyacen diferentes concepciones

psicolbgicas gue orientan los procesos de ensenanza v

n
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aprendizaje.” Las situaciones pedagbgicas no sSon ajenas a
esto, ya gue son consideradas como parte importante de estos

procesos.

Fara selecciocnar las situaciones de aprendizaje, es
necesarioc tomar en cuenta el grupo con el gque se trabajaré,
=1 grado de desarrcollo, el contexto social en el que cse

desenvuelve, entre otros.

Tambien corresponde & maestros y alumnos participar en la
seleccion de las actividades. El maestro debe ir
introduciendo a los alumnos en la participacibdn de esta toma

de decisiones.

Todas las actividades selecciocnadas deben tener una funcifn
clara y definida en relacibn al aprendizaie que se pretende
desarrollar e incluir en ellas diversas formas de trabajo:
individual, pequeros grupos y grupal; v sobre todo deberéan
de favorecer la transterencia de la informacidbn a diferentes

tipos de situaciones.

Es asi como las situaciones de aprendiza;e cobran una
dimensién distinta a los planteamientos mecanicista del
aprendizaje; pues el éntasis de la Didactica Critica se
centra m&s en el proceso que en ol resultado, de agui, la
gran importancia .de considerar a las situaciones de

aprendizaje como generadoras de experiencias que promueven
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la participaci&én de los alumnos en su proplo procesc de

conocimiento.

Es importante que las actividades que se propongan & los

nifos, sean csituaciones problematicas relacionadas con su

vida, donde para resolverla surja la necesidad de manejar
\

nociones matematicas gue a su  ves e genseren nuevos

problemas.

Dichas situaciones no deben presentarse solas, "sino en un
contexto gue las abarque. Es decir, que no sera necesario un
tiempo ni un horario determinado, ni tampoco realizar
actividades especificas para ftrabajar con los conceptos
matem&ticos, sino gue al igual que otros contenidos de
aprendizaje, surgiran a partir de situaciones globales &
través de las cuales todas las actividades no sblo la

referidas a las matematicas, cobren rele ancia y sentido.

For lo tantoc, es muy importante gue en las actividades de
Seriacibn ue realicen, 1los nifios participen activamente
estableciendo comparaciones y ordenando objetos en +uncibn
de una necesidad o un interés concreto, Yy gue no se les

ilimite a construir series con palitos y otros materiales que

ningGn significado tiene para ellos.

Se pueden realizar actividades en las cuales identifiquen

los momentos de un proceso determinado, por ejdemplo depués
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de preparar un &alimento se pueden 1lustrar los pasos que se
siguieron para su elaboracidn. La educadora les puede
preguntar por ejemplo JOue hicimos antes de disalver 1a
gelatina®™ LOu& le paso al agua después gue le pusimos la
gelatina®? &Que tuvimos gue hacer antes de comer la

gelatina®, etc.

Estas actividades favorecen, ademas de establecer relaciones
de orden, que los ninos reftlexionen acerca de las
transformaciones gue les suceden a los alimentos cuando se

realizan diferentes acciones para prepararlos.

Entre muchas otras actividades para favorecer la seriacibn

s sugieren las siguientes:

— Elaborar germinadores vy comparar el crecimiento de las
semillas.

— Elaborar un instrumento musical (botell&Gfonol

— Realizar dibujos sigquiendo una secuencia de namero.

— Anotar el lugar gue ocupa cada nifo segin el tiempo que
hizo al realizar un recorrido.

— Elaborar muestrarios de algln material ordenandolos segln
el criterio gue se decida.

- Ordenar los botes de material segln e} nmero de elementos

que contenga cada uno.

— llustrar y ordenar las actividades a realizar durante un

a1



praoyecto.
= Jugar con objetos que se arman y se desarman.
= Jugar a ordenar la secuencia de un cuento. etc.
— Comparar el periodo de gestacibn de los animales que

existan en la comunidad.

De acuerdo al nivel de conceptualizacidbn del nido, la

educadora a través de las actividades puede propiciar:

- Comparacibn de parejas o trios de elementos por su tamafo.

— Determinacidon de "el mas pequedo" y "el mas grande” en un
conjunto de pocos elementos.

— Clasificacibn de elementos de distintos tamafos.

— Ordenar eslementos desde 21 mas grande al mas pequeno ¥
viCceEversa.

— Construir ser 235 e intercalar nuevos elementcs; (después
de que se tiene armada una serie se le proporcionan al
Nnifo otros elementos y se les pide que los intercale en el
lugar que les corresponde, sin desarmar la serie, sino gue
espacie los elementos e=n los lugares donde se intercalaran
los elementos restantes).

- Comparacibon de series inversas (se pueden utilizar dos
juegos de listones de distintos tamaﬁbs y cada tamano

tendra un color difarente).



Se le pedird luego al nifo que ordene uno de los juegos de
listones de mayor a menor y el otro juego de menor a mayor.
Fosteriormente, se le plantea, iLDONnde quedd el liston rojo

en la primer serie y dbnde quedo en la segunda serie?.

Lo importante es.gue el nifo constate que si el listbn rojo
quedd entre el verde y =1 morado en la serie creciente,
también guarda el wmismo lugar en la serie decreciante; es
decitr, qgue descubra gque los listones guardan 1la misma
relacion en ambas series a excepcibn de los primeros y los

ltimos.

— Correspondencia serial. 5Se les presenta a los nifos dos
conjuntos de igual nGmero de elementos y cada uno de
diferente tamano. Cada conjunto estara revuelto, pero sin
mezclar un conjunto con otro si los conjuntos son  de
camisas Yy pantalones 1la consigna sera (Cual s la

Camisa qua va con cada pantaléan?.

Aguil lo que se pretende es que el nifo elija el método

a utilizar para resolver el problema.

Lo importante de las situaciones de aprendizaje, es que el
nino tenga varias opotrtunidades de sequir un orden
establecido paso por paso, para que progresivamente, llegue
a comprender la ordinalidad como un elemento esencial del

namerao. ~
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Z.Z2.2 Los Materiales Didacticos.

De acuerdo a las caracteristicas del nifo preescolar, es
necesario que astea actle sobre los objetos fisicos
concyretos, a Fin. de que los construya; sin embarga, 1la
seriacion al igual gue otras operaciones matematicas; son
operaciones que se realizan en forma interiorizada por 1o
que sera responsabilidad de la educadora facilitarle los
medios al nirfo, tomando @n cuenta su nivel de desarrollo a

fin de que eéste paulatinamente wvaya construy=sndo  su

conocimiento.

El material gue se utilice para seriar de preferencia sera
con el gue el nifmo tiene contacto en forma cotidiana y, como
en cualguier otra situacibn en la gue se utilice material,
puede ser propuesto y receolectado tanto por la educadaora

como por los nifos.

Es importante considerar que cuando los nifios se encuentran
en &l primer estadio de la seriacibn, la serie se haga en
base a caracteristicas cualitativas, =s decir, los elementos
a seriar perteneceran a una misma clase: latas, clavos,

telas, botellas. nifos, etc.

Es canveniente que el namero de elementos a seriar no sea
menor de siete, Jdado gue con menos elementos la sericibn se

resolveria de manera perceptual.
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Cuando el nirnoc va ha avanzado en sSu nivel de
conceptualizacidn es importante incluiy diferentes
materiales con el objeto de variar tanto la diferencia a
sariar (tamano, grasor, edad, etc.), caomo el material
conservando la misma diferencia (para grosor, utilizar

telas, papeles, medera, etc.:i.

Ahora bien . <cuando se trata de ordenar wvivencias, el
proceso gue ge siguib en una visita o la elaboracibn de una
receta de cocina; esto -se puede realizar a través de
laminas, carteles, etc. de modo que si las experiencias no
ze pueden ordenar concretamente, el nifo 1o pueda hacer a

trevés de la expresidn grafica.

En fin, los materiales a utilizar para que el nifo realice
sarie son muchas, lo fundamental es que se le dé la
oportunidad de ir descubriendo las diferencias de los

objetos o los momentos de los acontecimientos para gue por

si mismo pueda ir estableciendo las relaciones de otrden.
5.2.3 Momentos para favorecer la seriacion.

Anteriormente se ha mencionado gque no existe un tiempo o un
momanto especirico para favoracer la seriacidn en =1 ninoj
ya que la propuesta es gue a partir de situaciones
problematicas vy lo cotidiano el nifo vaya construyando su

conocimiento. N



Son muchas las oportunidades o momentos en los gue el nifo
puade estar seriando, sin la necesidad de dedicar un tiempo
w horario fijo para esta actividad, pues se pretende gue
este conocimiento 1le sirva para -resolver las diferentes

situaciones problemidticas gue se la presente en su vida.

Dentro del Jardin de Nifios los momentos en gue se puede

favorecer la s¢ iacidbn son:

- Misica y movimiento.

— Educaci&n Fisica.

— Al acomodar el material del salbdbn.
= En las activadades de aseo.

— Al organizar una visita.

- En las actividades de cocina.

- En las act des libres, etc.

3.2.4 La Evaluacian.

For todo 1o antes dicho, el- proceso de evaluacifGn se
realizara can ei fin de anali=zar los fectores que
intervinieron en el proceso de aprendizaje, ya sea para
tavorecerlo u obstaculizarlo, ya que si la educacibn es
considerada como un proceso sumamente amplio y complicado,
gue por su  trascendencia requiere de uwuna realizacibn

plenamente conciente de todo y todos los involucrados en el;

entonces cada una de las etapas y cada uno de los elemetos
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que constituyen el proceso, han de ser sistematicamente

evaluados.

Asi se hablara entonces de una evaluaci&n de aprendizajes
congnoscitivos, afectivos y psicomntrices, de evaluacibn de
ptrocedimientos y recursos didacticos, de alumnos-y maesstros,

etc. es decir una evaluacidn totalizadora del aprendizaje.

Es asi como cada uno de estos aspectos o slementos raqgquiaren
una evaluacion especialmente enftocada a obtener cierta
informacidtn gue permita bacer Juicios de valaor objetivos

sobre 21 punto concreto gus se esta evaluandao.

De ©esta manera, la esvaluacibn deja de convertirse en una
tarea meramente administrativa y pasa a ser un proceso
eminentemente didactico, una actividad gue convenientemente
planteada vy ejecutada coadyuva a vigilar vy mejorar la

calidad de toda la practica pedagbgica.

Fara fines didacticos se harad mencidén a como eavaluar el
proceso de la seriacign &n 21 nifo preescolar; con &1 fin de
que la educadora ademias de darse cuenta en que nivel de
conceptualizacidn se encuentra el nino pueda orientar su

acc16n educativa en favor del desarrollo propio del niAo.

Frimeramente la evaluacitin, tendra un caracter udnicamente

cualitativo, por que no se centrara en la cuantificacibn de
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razgos o conductas, sino en una descripcidn o interpretacifn
del proceso que permita captar la singularidad de las
situaciones concretas; por lo tanto, la técnica a utilizar

2n el proceso de evaluacidn sera la observacibn.

Las observaciones -seran realizadas en la forma mAs natural
posible, tratando de evitar actitudes inquisitivas y en
especial gque el nikRo nNo se sienta observado, ya gue puede
correrse el riesgo de que se pierda la espontaneidad del

nino.

Las ohbservaciones deberian de ser constantes. para una mejor
arganizacidn de la educadora y poder ver el proceso que
sigus el nifAng s2 suglere gue la educadora se axilie de un
cuaderno en donde regisfre los avances y dificultades que va

mostrando el nidfo.

5i se desea tener una visifn mas objetiva de todo el grupo;
puede realizarse un cuadro en donde se incluyan a todos lios
nifnos del grupo y se registre el nivel o =2stadio en gque se
ancuantra cada uno; escto no con el DbjEFD de comparar un
nifo con otro, sino de saber en gue =stadio s2 encuentra el
grupo  en general Yy poder organizar las actividades’
tendientes a superar el nivel de los nidos respetando su

propio proceso de desarvrollo.



Cuando la educadora no tuvo la oportunidad de observar el
proceso que el nifg siguid para realizar una serie v
tnicamente vid el resultado., se hace necesario cuestionar al
nifo de cdmo o porgue ordeno asil los objetos; esto, para no
cortrer =1 riesgo de ubicar al nifo en un nivel gque no le

corresponde.

Anteriormente se menciond gue era indispensable que la
educadora conociera el concepto matematico gue pretendia
favorecer para estar en condiciones de plantear las
situaciones de aprendizaje, pero también este conocimiento

s indispensable patra saber gué es lo gue se va a evaluar.

A continuacibn se mencionara de manera general algunos de
los aspectos a observar 2n cada =stadio de la seriacidn para

poder ubicar al nifno, segldn las acciones gque vrzaliza.

Frimer estadio: 21 nifno no establece adn las relaciones
"mayor que..." y “"menor gue...' Ccomo consecusncia, no logra

ordenar una serie completa de obietos de mayor a me&nor o de

mas grueso a mas delgado., o de mas frioc a nas caliente, etc.

y viceversa, sino gue hace parejas o trios de elementos.

Como una transicidn al siguiente estadio, lograra construir
una serie crecliente de cuatro o cinco 2lementos. En estos

os suele darle un nombre a cada uwno: por ejemplo

ca

U1

"chiguito”" "un poco chiquito", "un pocao mediano’, 'grande',



etc., aln cuando los terminogs Correctos no aparecen, 21 nifo
logra establecer relaciones entre un  ndmero  mayor de

elementos.

Segundo estadio: en este estadio el nifo logra construir
series de 10 =lementos por ensayo y error. fToma un 2lemento
cualgquiera, luego otro cualquiera y 1o compara con el
anterior y deciie el lugar en que lo va a colocar en funcidn
de la comparac: gque hace de cada nuevo =l2mento con los

gque va tenia previamente.

No puede anticipar la seriacidn, sino gque la construve a
medida gue campara los elem=ntos, ni tiense un método

sistematico para elegir cual va primero gue otros.

Tercer e2stadio: =n este estadio de la seriacién, el nifo
puade anticipar los pasos fque tiene que dar para construilr
la serie y 1o hace de una manera sistemadtica, eligiendo por
ejemplo lo mas grande para comoenzar, o lo mas grueso o lo

mnas delgado o el mas claro.

£l metodo gue agui utiliza es operatorio. por medio de &1,
el nifo establece relaciones légicas al considerar gue un
elemento cualquiera es a la vez mayor que los procedentes vy
menor gque los siguientes, y que si un determinado elemento

es nayor que los anteriores.



Esto supone gque el nino na construido las dos propledades
fundamentales de estas relaciones gque son la tramsitividad v

la reciprocidad.



CONGRUENCIA INTERNA DE LA FROPUESTA

Una verz establecida la fundamentacifn epistemolbgica,
destacar la congruencia entre cada uno de ellos de modo gue
existan relaciones entre los aspectos tedbricos metodolbgicos

y la propuesta.

Frimeramente =n el enfoque epistemoligico se retombd 1a
teoria de J. Fiaget donde describe el desarrollo del nirfo
Con un proceso continuo a traves del cual 21 nido contruye
lentamente su pensamiento y estructura progresivamente el
conocimiento de su realidad en estrecha interaccibn con

ella.

En este aspecto se establecid también la psicogénesis de la
saeriacitn en base a las investigaciones realizadas por
Fiaget, ya que es uno de los autores que m&s ha aportado a

al constiruccidn del conocimia2nto matematico en el niRo.

5in  embargo, no fue suficlente tomar en cuenta las
estructuras cognitivas del individuo y la accidon ejercida
entre 21 sujeto-objeto para explicar el dasarrollo del
individuo como 1o plantea Fiaget, si1 no que se hizZo
necasario considerar las aportaciones de H. Wallon quien
considera ademas importante, las condiciones sociales v

ambientales que ejercen sobre el individuao, es decir,

~



analizar al hombre en su integracidn con el todo ya gue sus
capacidades y aptitudes se ven potenciadas o inhibidas segan

las condiciones ambientales ejercidas en &l.

Es asi como =n la +Fundamentacidn pedagogica se optd por
retomar la Didactica Critica va gque es un enfogue donde no
sdlo se ipvolucra el maestrao, el alumno y los materiales,
sino todos los f+actores gque intervienen en 21 proceso de
aprendizaje (sociales, culturales, politicos, ideolbgicos,
etc.), de tal manera gue al organizarlos el guehacer docente
esteé en constante replanteamiento y sea susceptible de
continuas modificaciones, por lo tanto el conocimiento se
considerd como wn proceso dialectico, uwna construccibn

s0cial producto de la reflexibn-accidn.

Es asi como en la estrategia metodol&gica-didactica en
cuanto a la seriacidn, se proponen situaciones probiematicas
relacionadas con la vida cotidiana del ninc, vy se evita una

descontextualizacion de los contenidos.

De esta manera vemos que @xisfte una coherencia en cada uno
de los aspectos, de modo gus 21 le permita a la sducadora
propiciar una reflexibn critica en el nifoc a travées de

situaciones problem&ticas para favorecer la construccibn de

la seriacion.
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CONCLUSIONES

La realizacibn de la propuesta, d& la- oportunidad a 1la
egducadora de replantear vy orientar su practica diaria
permitiéndole a través de los postulados de que ofrece la

didactica critica.

Asi mismo, al considerar 1la Didactica Critica debera de
cambiar su actitud en cuanto a su relacidn con los alumnnos,

va gue debera involucrarse en el proceso de aprendizaje.

Con ia propuesta la educadora podra tener la oportunidad de
integrar las actividades de seriacidn en 21 desarrollo de
todas las situaciones de trabajo y a su vez podrd propiciar

una reflexic itica en los nifos.

Al considerar las aportaciones de MWallon, surgira 1la !
necesidad de retomar las condiciones ambientales para 1la
realizacidn y organizacidn de las actividades del Jardin de

Nifos.

No se pretende con esto modificar totalmente el trabaijo que
ha venido realizando, sino 2nrigquecerlo a la luz de nuevas
aportes sobre el conocimiento del nino vy de los procesos de
ensenanza y aprendizaje, a traves de un punto dialéctico de

educacidn.



ANEIXRGO

En este apartado se ejempliticara el desarrollo de una
situacidon de aprendizaje para favorecer la seriacibn, con el
objeto de wver como a través de un contexto favorable se

pueden propiciar experiencias sobre esta operacion ldgica.

De ninguna manera se deberAa tomar una receta de cocinai pues
como ya se mencionb anteriormente que el desarvrollo de una
situacidn de aprendizaje depende de varios factores, los

cuales determinaran el éxito o 21 fracaso de las mismas.

CALENDARIO DE CUMPLEAROS

Intencion a2ducativa: construiyr saries Y establecer

relaciones comparativas entre sus elementas.

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

Considerar las celebraciones de cumpleafos o santo de los
nifos conlleva una significacidn afeactiva y social de

particular sentido para esllos.

En una asamblea la educadora puede preguntar a los ninos si

les agradaria gue les festejaran su cumpleanos.
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En el caso de gque se acepte la propuesta, la educadora puede
preguntar /dustedes saben cuando es su cumpleanos?. 5i los
ninos no lo saben se les preguntara dcbmo vamos a saber

entonces cuando es?

Agul puede surgir la propuesta de los nifos, de gue pueden
preguntar en casa, o gue la educadora puede saberlo, etc. La

informacibn se obtendra de acuerdo a lo gue se establezca.

LUna wvez gque vya se saben las Ffechas de cumpleafos la

educadora puede preguntar:

= LOué haremos para que no se nos olvide cu&ndo es  su
cumpleanos.
- LCbmo sabremos gquien cumple afos primero?

- scuantos cumplen afos el mismo mes?

Lo importante es que los nifos descubran la necesidad de
registrar de alguna manera 1lo que no remos gue se nos

olvide.

Erntre varias opciones de registrar la informacibn se pueden
utilizar doce mitades de cartulinas, representando cada uno

de los meses del ano.
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Una ver que la educadora ha explicado que cada cartulina
representara un mes del aro. Se registraran todas las fechas

de cumpleanas.
Log cuestionamientos gue se puedan realizar son:

- LOuien va acumplir amos primero? Ly en segundo lugar?
Ly en tercerc?, etc.
- &Hay algdn mes gue tenga igual de cumpleanos que octubre?

_.A —_

= LOuien es el GOltimo en cumplir apos? oy quién en

segundo?,etc.
- {Marcos cumple anos antes gue. Ly ustedes después?

- iLCuantos meses faltan para gue Adrian cumpla anos?

= ¢éHay alglin mes dénde nadie cumple anos?

8i se puede continuar con la activadad, la educadora puede

pedirle a los nifRos gue formen dos hileras, una de nifos v

otra de niRas. La consigna serd que el primero de cada fila

sera el gue cumpla afos primero y el Gltimo el que los

cumple al Gltimo.

— é&De la +ila de los nifos quién cumple afos primero? Ay
quien en segundo lugar?, etc.

- &De la fila de las nifas quién cumple afos al Gltimo? &y
guién le sigue?, etc.

— LQuieén es el nifo v la nifa gue cumplen afos primero?

-,

- LBuién es el niRmo v l1a nifa gue cumplen anos en OQltimo
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lugar?

=~ 4581 guisiéramos ftestejar el cumplearos del nifro vy la nifa

gue los cumplen primero a gulénes +estejariamos?

Ly en sequndo lugear quiénes serlan?

Noe (Uitimo de 1a Fila)

- AY & gulén le tocara con Mauwricio {(cuarto nino de 1
+ila??, etc.

En esta parte va se estard favorecier a2 correspondend:

entre dos series,

NOTA: (Decspues de terminada esta actividad se pusde pasar

LA aqué nifa le tocasrd que le festeiemos el cumplearnos  con

ik

a

organizar una fiesta de cumplearos, en la cual tambien se

puede favorecer la seriacién).
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