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INTRODUCCION

Las creaciones humanas son perfectibles; es por ello gue
no hay nada estatico o permansente en los sistemas educativos

. e [} g N / o
de los distintos paises del mundo, incluyendo a México. En —

ui

ese contexto, las propuestas pedagdgicas intentan aportar ele
mentos gue ayuden a mejorar el desempeho escolar.

De acuerdo a las caracteristicas de la spciedad, es evi-
dente gque 1 nifno inicie su aprendizaje préctico en la vida -
totalmente inmerso en las mateméticas, utilizando sus nocio -
nes intuitivas v =lemental razonamiento para resolver las si-
tuaciones—problema que se le2 presentan, aungue sin advertir -
el proceso empleado para ello.

La escuela 25 donde se da paso a la educacidn formal, si
biern en el nivel preescolar los contenidos matemdticos giran
en torno a la conceptualizacidn de cantidad vy de numero, en -
2l primsr grado del nivel primario 21 masstro debe Favorecer
situaciones de aprendizaje en las que los alumnos s involu-
cren y participen directamente para construir los principios

aritmeticos convencionales. Fartiendo de las nociones intuit

(L

1

. . — L4
vas de "poner” vy "guitar'", los ninos llegaran a los concepto

n

/
de "suma" y "resta" a los que se agregaran poco a poco las de

’ . . - - -
mas formaliraciones matemsticas necesarias para su desempeno

i

dentro de la sociedad.
En este escrito se hace un breve apunte gue abarca desde

- ’ . - - .
el concepto "matematicas" —-como ciencia, como lenguajse-, has-



n o / g N
ta las estrategias metodologicas correspondientes a la pro-—
puesta didactica concreta, pasando por los cimientes psicold-

gicos del conccimiento ¥y los contextos tanto social como ins-—

ut

titucional gues complementan 21 desarrollo del presente traba-

jo.

/ . B ’ o . /
A traves de las conceptualizacionss teoricas, se hace en

1]
i

L.

- . 7 . . L4

fasis en la matematica como lenguaje para llegar, mas adelan-—
. — N . —

te, hasta la relacion maestro-alumnc. Enseguids las referen-

cias contextuales abordan aspectos sobressalientes sobre la es

cuela "Ma. de Jesus Eejaranc” en la comunidad de Camargo, =

-

N

Chih., por ser precisaments en 2lla donds s= encontro el pro-

blema aqui presentado, v ofrecen una panoramica de las condi-
Ciones gue &n un momento dadeo pueden favorecer o limitar la -
accidn educativa = incidir en la aplicacién de la presente -
propussta.

. . ./
ntinua con la presentacion de la evaluacidn respec—

Se o

[m]

. . . 4 = .
tiva y enseguida las conclusiones logicas a la propuesta moti

.

I"F

vo de este escrito. Finalmente, como corolarioc al trayecto re

il

. . . . [ .
corrido, se menciona el cuerpo bibliografice que apova v vali
[ [} Q
da los slementos teoricoz agul expuestos vy gue, si el lector
. . S o/
lo desea, le permiten ampliar la informacion en este campo.
. . ! A N 0
La intencion de esta propuesta pedagdgica es, sin  dejar
N .7 .
de lado la formalizacion de la estructura, trascender la apli
. ! [4 . . N .
cacion practica en un grupo en particular, para contribuir al
ejercicic docente d= octros contertos, =n 21 drea de las mate-—
7, .
maticas.

- [} - . . - i .
Sin duda alguna las matematicas, —-esa ciencia dinamica v



- 0 - . - - / .
precisa—, base intuitiva, desarrcllo cultural Y sinonimo de -
razonamisnto, hoy come siempre, acompana al hombre desde an—

6 B 4 .
tes de que logre tener conciencia de si miszmo.



I. FLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACION DEL FROELEMA

Es en la escuela primaria donde, a traves de mdltiples -
actividades debe intentarse favorecer en 21 alumno los conoci
mientos y habilidades gque, a manera de herramientas, le sir-
ven para resolver con mas oportunidad, facilidad y certeza, -
la problematica gue su entorno inmediato le presents.

Sin embargo, no siempre se tiene esta concepcion de ense
nanza en las escuelas sino gue se utilizan los metodos rfgi—
dos de siempre qgue con frecuencia presentan a los contenidos

de una manera aislada, superficial, par lo gue el aprendizaje

e

W
i

) 7 9 - u = - = _u

vuelve memoristico, mecanico, para pasar de ano", etc.
Segdn las précticas habituales, el docente debe compro-

bar gque sus alumnos aprenden, por lo gue, con el auxilic d= -

Ie . . - 0 )
tecnicas y actividades tradicionales que buscan ser demcstra-

tivas de los conocimientos adguiridos por el rinoc, se valoran

7]

los resultados. En realidad los nifos unicaments aprenden & -
resolver operaciones matemdaticas de manera automatica, va que
Mas gue un conocimiento formal, se limitan a contestar lo gue
el profesor guiere que respondan ante una determinada  situa—
cidn. En consecusncia, aprenden a "adivinar" 1o gques el profe-—
sor espera que contesten y asi lo hacen “para quedar bisr", -
"darle gusteo" y evitar algun castigo o sancidn.

e acuerdo a2 lo anterior, en =21 area de matematicas, en

ct

mUltiples ocasiones los docent2s se concretan a que sus alum-
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nos mecanicen cperaciones v resoluciones de problemas, perao -

no les proponen situaciones en las que sea necesario decarro—

t—

lar su propio razonamiento. EBajo estas précticass los ninos
Son capaces de resolver problemas gque se encuentren bajo =1 -
mismo "molde" o estructura, pero si el planteamiento sufre al
gﬁn cambio, entonces ya no lo pueden solucionar debido a guie
no estdn preparados para reflexionar y analizar situaciones-—
prablema.

Lo anterior es consecuencia tambien de la falta de bases
aritméticas elementales gue los ninos debieran consstruir des
de el primer grado de educacidn primaria (gue es cuando se -
inicia la formalizacidn de las nociones intuitivas de los ni-
nos), por lo mismo es comdn obeervar gue, ya desde ese grada,
tienen dificultad para relacionar los conceptos de "suma" y -
"resta" con los algoritmos convencionales respectivos.

Esto se debe, entre otras razones, a la forma en qus s=e
abordan los problemas matematicos Y& gue pocas veces se le -
permite al nino practicar sus nociones de "poner" vy "guitar"

2 los algoritmos, la impor

1L

para gue sea &1 mismo quien acced
tancia gque tiene aplicarlos vy la diferencia entre unos Y-
otros. Al no ser asi, para 21 ninc acaban constituyendo un -
"algo" totalmente ajeno a su realidad v por lo tanto ro le in
teresan porque no l= dicen nada.

Actualmante, derivado del munde que los rodea, los ninos
estdn en contacto con muchas y variadas formas aritmeticas, -
lo que origina que a muy temprana =dad se interesen por “con-

tar" cosas, aungue no lo hagan de la manera convencional co-—
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rrecta.

El docente debe aprovechar £sto para favorecer situacio-
nes sencillas pero de interes para el nino, en las gue haga -
uso de sus nocicones de "poner” y "qguitar" de manera simultd-
nea y asi, poco a poca, llegue a los terminos convencionales.

En atencicon a esta problemdtica se intenta en el presen—
te trabajo, aportar una alternativa a la estructura educativa
en el area de las matematicas con la intencicn de ayudar al -
nifo a redescubrir el sistema numerico convencional mediants
experiencias en las gue, al manejar vy cuantificar elementos -
aritméticns, pueda encontrar otras formas de representar sus
resultados sin zentir abatidos sus preliminares conccimientos
de "paner" y "guitar" sino con la alegria de encontrarles nue
v0s nombres y aplicaciones.

Rl considerrla situacicdn ya descrita, =1 problema concre
to pumde sxpresarse de la siguiente manera:

"Los alumnos de primer grado no relacionan
los conceptos de suma y resta con los algo
ritmos convencionales respectivos, porgue
52 le presentan como algo ya eslaborado v -
ajeno a su realidad, por lo tanto, no le -

reportan un significado".

For lo anterior, en esta propuesta se contempla gue si
al nino de primer grado se le presentan situaciones en las -
que apligue sus nociones de "poner" v "guitar", sntonces se -
estara favoreciendo el proceso de construccicn de los algorit

mos convencionales respectivos; porque permitir y favorecer -—
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constituye una via rapida de

la prdctica de dichas nociones,

acceso a la conceptualizacidn de los algoritmos. ¥ la compren

. ! . . . 0 .
siagn de utilizarlos en situaciaones ranto escolares come coti-

dianas.



ITI. COMCERPTUALIZACIONES TEORICAS

. d0ug es la matematica?

1. La matematica como ciencia.

La matematica es una ciencia en constante desarrollo gue
ayuda a capacitar al individuo para el analizsis y comprensidn
de la vida cotidiana y el entorno en gue vive; esta ciencia -

. . N . . 7 .
=@ caracteriza por ser abstracta, precisa, logi

(o]
11

s ¥ CON oun -
campo de aplicacidn sumamente amplio; aunque estas caracteris
. ‘ . . . . ’ .
ticas no le son exclusivas, le sirven para distinguirse facil

(1)
ante de otras ciencias. Sin embargo, es importante tener -

HH

oresents2 gue la matemdatica es una ciencia no acabada, cuyos -
alcances pueden y deben superarse, con la participacion de -
profesores v alunnos.

Como la abstraccion es caracteristica de todas las cien-
cias, &= necesario distinguir tres rasgos que le pertenscen a

/ .
ia matematicas

n
m

ocupa exclusivamente de las relaciones cuan

titativas y formas espaciales de los objstos: también obtisne

- . 4 ’
nocicnes ¥ cualidades de laz cosas; ademas, smplea scolo razo-—
(=)

namientos y calculos para sus aseveracionss.

El rigor ldgico de la matemdtica no == absoluto, sino -

t

gue esta en constante desarrollo; esto es porque tiene sus -

/ . - . .
origenes en la realidad, en la vida diaria, v consecugntemern—

(1)Vid. A.D. Aleksandrov, et.al. "Vicion general de la matema
tica", en Antologia La matemdtica en las escusls I, UPN. pPE. —
125-172.

(2) IDEM
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. ’ 0 . 4 .
te tambien =zu aplicacion es en los aspectos prdcticos de 1z -
. . N . 4
vida cotidiana; se aplica ade |5, &n mayor o menar grado, a —
, (%)
las demas ciencias del saber humano.
Fara entender la esencia de la naturaleza de la ma tnmatl
ca, s2 deben explicar una serie de rasgos y contenidos gue la

forman, ademas de tener presente gue existen difersntes it

if]

tos de vista respscto a esta riencia: algunos docentss consi-

]

deran que "Ciencias matematicas" es el termino correcto Yy gue

"matematica" es una partes de esta cisncia: otros dicen qu= -
4 .

"matematicas" ez sclamente un contenido curriculsr gque debes -

impartirse 2n la escuela pero no tiens nada que ver con lg -

node -

LIRS

cientifico ni con el lenguaje; vy hay guienes si ssti
acuzrds en gus la "matem3tica" se expresa con un lenguaje prg
pio (signos numericos) Y qus sus "contenidos matematicos" -
exigen un razonamiento de tipo cientifics. En concordancia -

/

. ./ o
sta ultima apr —ion conveniente abordar d2  manera

1]
n

Cis

,Ll

con

III

- 4 . o
genaral algunos fundamentos de la matemdtica como lenguaje.

4 q
Z. La matematica como lenguaje.
El lenguaje es el medio gque permite al hombre desc Brrir

. . o . . . ’
g identiticar su saber intuitivo y ademas le ayuda a desarro-

-+

llar el conocimiento razonado. EI1 lenguaje =s un instrumento

. . . ’ -
para expresar pensamientos, sentimientos, estados de animg, -
nhelos, etc., vy presenta diversas modalidades que svolucio—

2t humano v se utili-

i

naron de acuerdo a las necesidades del

(Z) IDEM
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!

zan segun las circunstancias en que se encuentre el sujeto

aa

pueden ser: oral, gue es el mas empleado Yy 85 cuando s hace
uso de ruidos, sonidos guturales o la palabra hablada; mimi—
co, es la comunicacidn a traves de senas, gestos o movimien—
tos; pictdrico, cuando se utiliza o se hace algin dibujoy v -
escrito, cuando el sujeto produce signos convencionales gque —
dejan constancia de ciertos sucesos vy ademéﬁ, expresan lo gue
por algun motivo no pudo decirse por medio del lenguaje oral.

Lo anterior ayuda a comprender que =xpresicn Yy comunica-
cion estdn {ntimamente ligadas, y que los pensamientos & -
ideas del ser humano unicamente pueden transmitirse a los de—
mas a traves de un lenguaje determinado.

Hablar de expresién y comunicacidn es referirse a cosas
estrechamente relacionadas entre si aungue diferentes. La ex-
presion pusde constituirse como una parte para establecer 1la
comunicacidn, porque es de caracter mas sancillo, ya gque se -
reduce a la manifestacicn de un penzamiento o impresionh por -
medio de un gesto, un movimiento, una palabra o frase corta,
en cambio, la comunicacicn se realiza a traves de un medio -
que enlaza a dos o mas sujetos, pueden ser: llamadas teleFéni
cas, cartas, telegramas, frases completas y extensas, stc. La
expresidn casi siempre es espontinea, mientras que la comuni-
cacidn es razonada y previamente elaborada.

La matematica se considera un lenguaje porque a traveés -
de sus signos escritos pueden expresarse situaciones, propis—
dades, modificacionss, etc., que encierran ideas respecto a -

las relaciones que s& establecen entre cantidades y formas es
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paciales de los objetos.

Es necesario recordar que los signos matematicos gque ac—
tualmente se utilizan son el resultado de miltiples formas -
gue se desarrollaron en el pasado. Todos estos descubrimien—
tos son formas de expresion gue se comunicarcn a traves de un
lenguaje matamético, donde se establecieron signos converncio-
nales gque pudieran ser entendides por las demas patsonas, por
ejemplo: palos con muescas talladas, guijarros en una bolsa,
cuerdas y nudos en distintas dimensiones y colaores, sartas de
conchas, etc.; v al utilizar este sistema dejaron "constancia

(4
de los hechos mas simples de naturalera estadistica".
Entre los lenguajes matematico y escrito pueden observar

. 4 .
32 algunas semejanzas, como: ambos son vehiculos de comunica—

t

n signos convencionzles para expresar de mane

. ! . .
cion gue utiliz

ra abstracta algo concreto, vy en un momento dado, sirven para
identificar ideas, objetoszs o situaciones.

De igual manera, estos lenguajes presentan diferencias -
en cuanto a los signos que utilizan v el significado de cada
uno de ellecs, porgue en £l lenguaje escrito cada signo constil
tuye una parte d= lo gue se guiere euxpresar, mientras gus en
2]l lenguaje matemdtico umn signo encierra toda una idea. Con -
1o anterior pusde explicarse la dificultad que tiene =21 nifo
cuando llega a la escuela primaria y se enfrenta al empleo si

. / .
multaneo de los dos lenguajes agul mencionados, porque en el

{(M)GELE, Ignace J. "La escritura como un sistema de signos',
en Antologia La matematica en la escuela I, UPM. pp.5S-6
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lenguaje matemética, ademas de comprender los conceptos o las
ideas gque encierran cada signo expresado, tiesne que verbali-
zar el mensaje, empleando el otro lenguaje.

For ejemplo, cuando el nifio de primer grado tiene gue -
utilizar la suma y la resta de manera convencional, primero -
agxpresa lo qgue sabe a través del lenguaje comdn que le es tan
familiar, para luego comprender =1 signiFiFadD y llegar a la
conceptualizacion del mismo; a partir de €sto debs familiari-

4 . 4 » -
zarse con los terminos matematicos convencionales que d

1]

n pa—
so & la formalizacion de las nociones de poner y guitar y fi-
nalmente, hacer uso adecuado de dicho conocimiento en =itua-—
cion2s concretas o imaginarias (abstractas).
Es evidente gque €] lengusjs aumenta =1 podar d= las ope—
/

. - / - -
raciones aritmeticas de suma y resta, las gue as{ adquieren -

gran movilidad y generalidad, pero hay que entende: gus no es

. - . . 4 N . .
gl lenguaje guien las origina, estas son acciones indapendisn
(3)
tes "antesz de poder ser transpusstas bajo forma veroal"; Y

pesz a que los descubrimientos gue ha tenido la matematica cog

mo ciencia a lo largo de la historia, s= demuestran con pro

N
1

dimientos matematicos abstractos, es decir, no son observa-—
- - /
bles, los origenes de esta ciencia estdn basados en 1o cancre
. ’
to v su caracteristica elemental de caleulo lo demusstra.

Cuando se utilizan losz s=ignos convencionales de suma Y

r+

ma

i

resta, erroneaments == piensa gus remiten siempre 2 Io mi

(Z)PIAGET, Jean. "El pensamiento y la funcidn simbdlica”, en
Antologlia La matemdtica en la escuela I, UFN. p.47
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unoc indica agregar y el otro indica guitar. 5in embargo, es-—

. . L4 . .
toz =ignos tienen mas usos, como expresar cantidades, relacig

w

nat dos medidas, etc.: aungue la forma grafica que se utiliza
sea igual o parecida, no sdlo se usan para hacer transforma-
ciones.

Como ejemplo de lo anterior puede citarse una situacidn
en la gus se pretenda representar una misma cantidad de obje-
tos con numeros y signos de la suma y la resta: 15 sombreros
puede representarse 10 + 3 sombreros 0o 20 - 5 sombreros; vy
en ninguin caso se transforma la cantidad de sombreros que hay
porqus no se le aumenta ni se le disminuye.

Dtra situacion en la que se pueden utilizar los algorit-
mos de suma y resta es cuando se plantea un problema de dife-
rencias, por ejemplo: Juan tiene 2E afos vy Fedro 7 mas que -
él, ¢ cuantos afos tiene Pedro? Agqui se reguiere sumar 22 + 7
patra conocer la edad de Fedro, pero ésto no guiere decir gque
se le aumentan 7 anos a Juan.

Otro caso para ejemplificar seria el siguiente: Monica -

tiene 39 afos vy Claudia 11 menos, ¢ cuantos afos tiene Clau-—

dia? Fara conoccer la edad de Clauvudia es necesario recurtriv

]

1]

la resta perc no como “Sustraccién", porgue a Monica no se 1
van a quitar anos, sino como "diferencia", para conocer la -~
edad de Claudia. Ademas de casos de edades, existen otras si-
tuaciones gques pusden ser: acerca de colares, objetos, tama-
finos, etc., en las que se hace uso de los algoritmos de suma vy
resta.

Estos ejemplos ayudan a comprender los diferentes usos -
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gque tienen los signos va mencionados, y la importancia de pre
sentarle al nifo situaciones escolares donde las apligus vy -
ademésg advierta dichas diferencias.

8in embargo, en la pressnte propuesta se manejan sstos —
terminos en funcidn de transformaciones, es decir, para agre—

gar o disminuir cantidades.

- 14 -
Z. Arifimetica.

Como yva se dijo en el apartado anterior, gracias al len-—

gitaje en tods

1%

zus modalidades y a las necesidades enfrenta-—
/ . /

das en speocas pasadas, =1 hombre construyo signos v simbolos

ue le ayudaron a comunicar sus ideas, pensamientns y senhti-

- . !
mientns =2 los demas.

U

Q . ’ . - o
Fara establecer comunicacion a distancia y/o dejar cons-

tancia de propiedades materiales, &1 hombre utilizo Erin—

141

=)

in

. N B 7 . / -
cipalments el lenguaje ideografico, simbolos gque dieron lugsr
. . - - . - . 4 .
a los signos, mismos que encierran significades aritmeticos,

’ . / - . I4 .
que son parte basica de la matzmatica, puss la aritmética —

~

m
—
u

. ‘¢
= gue se ocupa de las propiedades de los nimeros y las re
. / g
laciones gue guardan entre =i cuando se establecen ofros con—

ceptos.

1}

T}
T

m

r
["H
L
i

et
m

1l

El concepto de ntmero surgié lentament
observaciones practicas de la vida social que tuvisron los -
hombres primitivos para asignar un nombre a las propiedades —
cuantitativas, aungue en ese entonces no se definia ] ndmero
como s hace actualmente, sino gue se utilizaban formas sim—

. ! 5 0 . . 4
ples de expresion para distinguir conjuntos despues de compa-—
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rarlos entre =i y entonces surgieron los conceptos de "mias" Y
"menos".

Foco a poco se fue ampliando este concepto hacia la com-
prension de ndmero como una propiedad de una coleccian de ob-—
jetos, de esta manera, puede decirse que un ndmero es aquella
propiedad comdn a todas las colecciones en las guea los ophje-
tos pu=sden ponerse en corrsspondencia biunivoca unos con —
otros, v gue es diferente para las colacciones que no pusden

(&)
hacerlo.

Con el inmicio de la propiedad privada 21 hombre se vio —
en la necesidad de establecer formas qus le sirvieran para -

vwantificar sus pertenencias; posiblemente relaciond sus de-—

dos con los objetos, pasando por dibujos, puntos, garabates,
hasta llegar a los signos formales que hoy son tan conocidos.
Este proceso quizé constituye la forma como el hoﬁbre llego -
a2l concepto de ndmero, paulatinamente se llegd al conceptoc de
nimerc abstracto, ya no como parte de una coleccign, sino co-
mo algo independiente, es decir, se emplea en calculos menta-—
les o mediante signos convencionales sin que se compare con —
cbijetos concretos a los gque sz pudiera referir (manes, reba-
nos, casas, 2tc.).

A traves del constante usc que los hombres hicieron del
proceso de contar, comprendieron ciertas caracter{sticas de -

los ndmeros, come la "ordinalidad" y la "cardinalidad"; tam-—

(6) IRIDEM p.14Z
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bién, al llevar el conteo de dos en dos, de trez en tres, -
etc., se manejaron nociones de adicidn y de manera inversa, -
nociones de sustraccion; de esta forma, los ndmeros dejaron -
de aparecer como entidades separadas s independientes, para -
comprender su relacion de unas con otras; de un sinnlmero de
actividades en concreto surgié el objeto de la aritmgtica: -
{7

las relaciones entre nimeros.

Actualmente, el nifo desde pequeno, tiene un continuo -
contacto con los contenidos matematicos; aun antes de ingre-
sar a la escuela primaria tiene actividades de cuantificacidn
(juguetes, puertas, carros, etc.); de clasificacidn {grande-—
chico, mucho—-poco, bonito-feo, etc.): donde utiliza la AUMEr S
cidn convencional (tanto hablada como escrita, aungues no uti-
lice 2] orden convencional establecido): vy otras actividades
gue le han permitido ciertas nociones en cuanto a numeros, -
cantidades, convencionalidades, etc.

Cuando ingresa a la escusla primaria, se encuentra con -

-

una serie de formulismos gue en un momento dado pusdsn  pare-—
/ . . ’ /
cerle magicos, puss no encuentra la relacionh de észtos con  su

realidad; uvuna de las causas de sste problema, es gque muchos -

11}

. s . . -
d= los docentes no consideran las caracteristicas psicoldgi-

cas de los alumnos de estas edades (seis o siete anocs), se ol

vidan que su forma de pensar es muy distinta la de los adul-

(1]

tos, y en lugar de remitirse a experiencias en las que los ni

{7)IBIDEM p.143
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nos participen directamente para la construccidn de nociones
aritméticas, les presentan actividades incoherentes con la -
realidad que no favorecen la utilizacidn de los términos Y Bex
presiones con los cuales va a manejar sus ya conocidos conceg
tos intuitivos de aritmetica.

Si se analiza la situacion que vive el nino, tanto sccig
econdmica como su desarrollo Ffaico, mental y afectivo, 2= po
sible prepararle actividades de aritmética gue: le propicien
experiencias distintas a las gque ha tenido en su medio; rea-
firmen los conocimientos que va tiene; y, que le compensen -
las carencias sufridas =n este campo.

Fara gue el alumno de primer gradeo de educacidn primaria
llegue a la conservacion de los conjuntos numéricos gque la -~
serviran para gue despuss alcance la nocion de numero, necesi
ta accionar sobre los objetos, reflexionar acerca de esas
acciones, ¥ a la par de su desarrollo intelectual, junto con
la infarmacion del exterior, pndré ampliar v consclidar =su ca
nocimiento.

Despues de llegar a la nocicn de nUMEr D, requiere descu-—
brir la inclusion de clases, que lo llsvars a la inclusion rLt
mérica; la seriacion numerica que lo llevara al aspecto ordi-

’

’ ’ a .
nal del numeroc; todo eto le servira de apoyc en sus primeros

i]

descubrimientos acerca de la suma.

. - - 4 - .
De acuerdo con J. Fiaget, "la inclusion de clases impli-—

ca tambien una adicion de clases, ya que el todo ... es igual
{3}
las partes..." Cuando el nifo logre apreciar la

la suma d

D
I

W

L . ! . g
relacion anterior, podra realizar el procesc inverso mental-



23

ma2nte v comprendetr todas las relaciocones que de ello s= des-
prenden.

Cuando los sujetos realizan diferentes acciones, aungue
no todas sean exitosas, van descubriendo ciertas regularida-
des asi como la relacidn entre sus acciones v 2l efecto gus -
producen, de esta manera, ademis de mejorar sus procedimien—
tos, tambidn generalizan sus conocimientos gue "dan por resgl
tado formas estables de pensamiento, las cuales constituyen -

{2}

diversos invariantes operatorios...
E=ztos invariantes le ayudan a anticipar los resultados -
de sus acciones sin necesidad de realizarlas, es decir, el ni

o~ 4 .
no ya =5 capaz de efectuar un calculo relacional.

- - . L - . o
4, El1 papsl de la intuicicn v la formalizacion en el aprendi-
raje matematico.

Las primeras nociones gque el individuco tiene del mundo —

gue le rodea, s2 forman cuandoc entra en contacto directo con

i
W
(11N

otros seres vy objetos cercanc ly de ests maners construye
su realidad y mediante 8l uso constante gue haga de los chie—
tos concretos, lograré elaborar conceptos gque ls permitan svo
carlas cuando no esten presentes 2 incluso mansjar itnacio-
nes de manera abstracta.

El concepto numérico es abstracto, es una imagen mental

que para ser representada necesita de un lenguaje y es ants -

. . / .
esta nmecesidad que surgen los signos nungEricos, gue ademsis  —

{(B)VELAZOUEZ, et.al. "La adicion v la sustra
gia La matemdtica en la escuela ITI, UPN. p.
(9) IBIDEM p. 109

v en Antolg

72492454
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ayudan al descubrimiento de cantidades mayores, 1mposibles de
conceptuializar mediante la simple observacion directa.

En el lenguaje matemdtico los signos numdricos se utili-
zan en procedimisntos variados para expresar situaciones qu=
pusden o no ser de transformacicon, estos procedimientos s= -
apoyan en formas convencionales conocidas como algoritmos.

Dentro de la escuela primaria, los algoritmos de las ope
racicnes basicas, tales como la suma, resta, multiplicacion W
division, se llevan a la practica en todos los grados, aunque
con gradual complejidad, y son considerados como un  conoci-—
mi=2nto al gque los alumnos deben llegar sin tropiezos, donde -
requieren al maximo de su capacidad memaristica; lo anterior
causa serios problemas a los ninos gue aln no estan prepara-—
dos para manejar los algoritmos convencionales, porgus aungue

- . £
no llegan & la Formalizacicon

n
(o]

tengan las nociones basicas,

4 . -
a traves de un proceso que parta del mansjo de objetos concre

“h

als

w}
1

. 5 .t S
tos hasta llegar a la simbolizacion de los mismocs, es
8 . . . ’ .
que aprendizsron a vtilizar algoritmos matematicos.

s

: 4 D . . . ! -
Al hacer un analisis de esta situacion,se comprands £

g 4 . PR
cilmente por gue casi todos los alumnos de los diferentes ar

11

dos escolares, presentan tantas dificultades en la correcta —

u

ntilizacion de los algoritmos formales, vy =5 que les faltan -
bases solidas ern la construccicn de estos conocimientos.
Concretamente, en el primer grado de educacion primaria,
en lo que respecta a la suma y la resta, existe una ruptura -
de lo que sz la nocién a lo que ss 1x Formalizacién; a los ni

hos se les presentan actividades sn las que se= les pide traba
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jar con los algoritmos convencionales respectivos, mas no se

les proponen suficientes situaciones donde practiquen sus no-

7
mas'" v

: - s S, " N - 7
cianes intuitivas de menos" para gque asi puedan rels
cionar el conocimiento de esas nociones con los signos gue se

tico

n

[\

[ - -
ran base para nusevos aprendizajes matem :
Debe recordarse que el concepto de adicion y sustraccidn
sz construye desde los primeros ancs de vida, porgue los ni-

nos viven experiencias que les permiten distinguir entre au-

mentar y disminuir, tratese de comida, juguetes, visitas, =

14 N . . .
etc., solo que estas nociones —-que son intuitivas— debzn sor
- . / .
tormalizadas en la escuela, y es agul donde esntra en juego la

labor del docente.
En la orientacicn a la comprensidn de los algoritmos  de
suma y resta, ez necesario que 2l docente advierta las dife-
rencias gue hay entre la intuicidn, la formalizacidn, sus al-
cances y la importancia gue tienen en =1 procesc educativo.
Al respectc, Luis Not dice que la intuicidn es cuando el

. A . . / .
sujeto (escolar o no) capia la idea de2 una situacidn, ciertas

4]

. . / o I
nociones que le ayudan a comprender la simbologia utilizada -
. ’
=n un moemento dado, 1o que percibe y eupresa a traves de for-
{12}
4
mas gua para el representan lo concreto.
. 7 . PR -~ - . 7
La nocion intuitiva antecede a la formalizacidn del cong

cimiento y aungue van estrechamente ligadas, son cosas dife-

rentes. La primera la construye el sujeto de manera natural,

- . . " . /7
(IC)MOT, Luis. "El conocimiento matematico"”, en Antologia La
matematica en la escuela II, UFN. p.2
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casi sin darse cuenta, lo hace a partivr del contacto que tie-
ne can sujetos, objetos y sucesos de su entorno, asi se con-
vierten en partes de =1 mismo: por otro lado, la formalizacion
se inicia cuando la accion pedagdgica interviene en la rela-
cion que hay del contenido matematico con el alumno e intrody
ce signos formales para las repressntaciones de 1o concreto.

Fara pasar de la intuicion a la formalizacion se Fequis—
ren experiencias que le permitan al ninc analizar, reflexio-
nat, estructurar y transfaormar por si mismo las formas para -—
expresar sus conocimientos intuitivos.

Cuando el nifo a traves de la intuicion tiene nociones -
respecto a un tema matematico determinado y aumenta su infor-
macion acercs de gste, entonces logra formalizar sus nociones
intuitivas, aungue esa formalizacion altn no presente caracte-
risticas convencionales ni sea base para el aprendizajie de -
otro tema espec{Ficu, sSinc que es un paso gue lo acerca al em
plec de formas de convencidn social que mas tarde se consti-
tuiram en nociones que serviran de base para acceder a nusvos
conocimientos.

E=te proceso pueds ser permanente pussto gue el sujeto -
se encuentra en un constante preocess de aprendizaje, es de-—
cir, £l paso de las nociones intuitivas a la formalizacicn -
del conoccimiento.

"...el formalismo y la intuicion no se excluyen ... ze —
complementan; 2] razonamiento es el desarrollo de una intui-
cion y la intuicion obtenida es una concentracidn del razona-

(11}
miento".
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En la escuela primaria, si bien es cierto gue s2 atiende
a2 un proceso natural del aprendizaje cuando primero se forma-
liza el concepto de adi:idn, que al manejarse como “ndmero -
perdido" s2 vuelve nocion intuitiva para formalizar la sus-—
traccion, muchas veces no se toman en cuesnta —o se hace de ma
nera muy superficial- las condiciones naturales del nifo para
aprender, y se olvida gue se requiere de una pré:tica constan
te de las nociones, conceptos, repressntaciones, gque primero
el nifAc haya ideado para gque la formalizacidn la constiruya —
con bases mas sdlidas.

Fara lograr lo anterior, se requiere gue el nifo elabore
representaciones de los conceptos gue tenga con respecto a la

. . .’ LY - - - -
adicion y sustraccion, gue las practigue en diversas situaci

18]

nes, trealice comparaciones con las elaboradas por otros nifos
o por las gue manejan sus libros de textos; todo ésto conm la —
finalidad de ques dichas repressntaciones se constituyan en un
auxiliar del nific para la mejor comprensicon del lenguaje mate
mética, esto es, de las ideas gue encierran los signos d=  la
aritmetica.

Es muy comin gue los nifiss "inventsn" formas para exgra-—-
sar sus concephtos & ideas, representaciones gue desafortunada
mente muchos adultos rechazan sin tomar en cuenta gue son par
te del proceso seguido para llegar de manera segura a la for-

. ol
malizacion.

(11)IBIDEM p.24
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Finalmente, el empleo de los algoritmos convencionales -
sera de acuerdo a las condiciones tante psicologicas como pe-
dagégicaz en que se encuentren los nifos, ademas de sus expe—
triencias en el mansjo de materiales concretos que les perini-—
tan reflexionar sobre sus acciones, porgque ellos necesitan -
estar preparados para comprendsr y utilizar los signos forma-
les que de los objstos se desprenden.

En cuanto a la formalizacidn de las nocicnes intuitivas
de la suma y la resta, deben considerarse tanto los aspectos
generales del conocimiento: las abstraccionss convencionales;
cemo los particulares del nific: su personal mansra de perci-
bir 2] espacio-tiempo. For lo tanto, es necesario que desdes -
los primeros grados escolares, al nific se le propongan =itua—
ciones problemdticas que lo hagan reflexionar para gque sea fi
nalmente el quien decida que signos y procedimisentos utilizar

o . ’
en la resolucion al problema planteado, esto servira para gue

1]

el nino comprenda el sentido de ambes algoritmos (suma y res-—

. o ’ 4 5 .

ta}, su conveni=ncia, 21 cuando v por gue debs utilizarlos.
5i el nifo comprends al algoritmo como wna manera abs-—
tracta de representar lo concreto, gus guarda una estrecha re
lacion con el concepio gque esta repressntando, v orisnta la -

./ .t ’ .
accion en la resclucion de un problema: se esta en busn cami-
’ . ’ . s .
rno para la construccion de operacionss matematicas mas compli

cadas.



E. Conocimiento.

1. Cimientos psicoldgicos.

El nifio censtruye su conocimientoc al hacer uso de sus e

LUl

tructuras mentales, vy para explicar este proceso, se atiende
' . . 4 N
a la Teoria Constructivista, en la gue su exponente maximo, —

Jean Fiaget define 21 conccimiento como la interpretacidn de

la realidad gque el sujsto hace suya para interactuar con
(12)
=lla. Fara Fiaget =21 conocimiento no 25 una copia de la reg
lidad, tampoco sz absorbe pasivamente ni brota cuando la per-
’ - A / Pp—
sona 2sts madura; el conocimiento es construido por 21 nifo a

traveés de sus estructuras mentales con £l ambients que l= ro-

desz.

-
i

Je acuerdo con FPiaget hablar d= las estructuras mentales
es referirse a las propiedades constantes de un hecho o un ac
to durante =l procesc de desarvollo, e2ztas estructuras ac—
tllan como mediadoras para llegar & una fFinalidad determinada,
igualmente si es relacicnada con aspectos internos gue con -

{(132)
extarnos.

Fiaget dice también gue las estructuras scon =! medio d=l
gue se vale la inteligencia para organizar sus conocimisntos,

¥ gque sufren transformaciones cualitativas constantemente, -

] N ’ L
porgue sus caracteristicas estan en relacion a la stapa ds= de

(12)DELVAL, Juan. "La formacidn del conocimiento y el aprendi
. . 3 -n ! ) - 2 2 =1y
Zaje sscelar”., en Antolegila Teorias del aprendizajs, UFPM. pp.

R =z
2655-2487

(1Z3)yVid. Flavell,5 John H. "La naturalsza del =
tologla La matematica en la escuela I, UFPN. pR.

istema", =n An—
523
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zarrollo intelectual en gue el sujeto se encuentre.

Acerca del desarrollo intelectual, sustenta gque es un -
proceso constante de reestructuracidn del conocimiento; co-
mienza con una estructura propia, es decir, con la organiza-
cidn de los datos que ya tiene, pero al recibir mas datos del

“terior se crea un conflicto gque 1o hace reflexiopar, para -
finalmente, lograr un equilibrio por medic de la asimilacion—
acomodacion.

ﬁsi, padr{a decirse que el aprendizaje sera de acuerdo -
al desarrcllo fisico y mental del sujeto, quien requiere adap
tarse a nuevas situaciones, es decir, modificar sus estructu-—
ras mentales ante las nuevas experiencias, v esto es posible
gracias al proceso de asimilacién—acomadacién, en 21 gue la -
asimilacion es 1la incarporacién de percepcionss de nuevas es-—
trategias dentro del marco de referencia actual. ue el suje—
to tenga, es decir, el emplec de los conocimientos que tiene
a situaciones nuevas; por su parte, la acomodacicn s= da cuan
do 21 sujeto intenta nuevas formas de comportamiento sobre un
hecho, o sea, cuando se desarrolla un conocimiento nuevo o -
amplia el que ya tiene, en relacidn con una determinada situs
cion.

En este proceso interviene un tercer elemento que es el
desequilibrio, y se produce cuando hay una descompensacion en
tre los factores internos y externos del sujeto, o sea, entre
la asimilacicn y la acomodacion. El sujeto logra la estabili-
dad al utilizar su capacidad de adecuar los pensamientos o co

nocimientos dentro de su estructura mental, de= tal forma gue
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sienta satisfaccion con la relacion que guarda entre un hecho
y Su esguema internao.

El proceso de equilibracion es la lucha por el progreso,.
por desarrollar todos los aspectns necesarios de acuerdo con
las situaciones que se le presenten.

For ejemplo, puede haber desequilibric cuando el sujeto
intenta aplicar sus conocimientos ante un hecho vy se da cuen—

ta que son insuficientes e inadecuados, entonces se siente i

comado porque algo le falta; en este momento intentara nuevas
formas gque le ayuden a encontrar un equilibrio.

Ademas del proceso de equilibracion va descritc, para la
construccidn del conocimiento intervienen otros Factores: la
maduracion, la experiencia y la transmisiodn social.

La maduracion del sistema nervioso es indispensable patra
su desarrollo:; la experiencia légica—matemética, fisica Y S0—
cial, cuando el sujeto se involucra en actividades de ire-
flexion Y cuantiFicacién, mantisne contacto con algin objeto
concreto de su entorno vy ademés, interactla dentro de una or-
ganizacion social como es la familia c la escusla.

La influencia del medio social es determinante en la for
macion del nifio, porque constituye un factor para su desarro-
llo Fisico, socio—afectivo y cognoscitivo.

Cabe aclarar gue la asimilacién, acomodacion y equili-
brio, son procesos invariantes que se dan en todos los suje-—
tos y a todos los niveles; =1 desequilibrioc surge en una nece

sidad. For lo contrario, los intereses individuales son las -

. o ’
variables que hacen heterogeneo el proceso, porque estan de -
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acuerdo a cada sujeto, en atencidn a sus experiencias Ffisi-
cas, cognoscitivas y sociales; varian segun la situacion espe
cifica en gue se encuentre cada sujeto. Todas las Categnrias
ya mencionadas, constituyen los componentes en el proceso de
aprendizaje.

El rasgo principal gue se pudiera aprovechar de la Teo~-
ria Fiagetana, es que a partir de sus postulados y explicacio
nes acerca del proceso que se sigue en la construccion del co
nocimiento, es posible proponer la creacidn de situaciones -
que le brinden al nifo la oportunidad para actuar de manera —
libre vy Esponténea sobre los objetos, gque sea €1 guien manipu
le, interprete, compare, etc., para gue dicha construccion -
sea por el mismo.

2. Construccion del conocimiento matematico.

A partir de las relaciones con ctros sujetos y con =1 me
dio que les rodea, los nifos construyven una variedad de cono-
cimientos gue son base de otros durante su desarrolln Fisicn,
mental y afectivo.

Los adultos (padres de familia, decentes) que intervie-—
nen en el desarrollo del nino, muchas veces al pretender ayu-
darlo para q&e alcance los conocimientos de forma rapida y -
eficaz, se olvidan de gque s a partir del desart+ollo mental -

{14)
. - 4
cuando se logra un verdadero conocimiento Yy no nada mas -

(14)FIAGET, Jean. "Cdmo un nifo forma conceptos matematicos",
ern Antologia La matemdtica en la escuela II, UFN. pp. 177-182
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porque 21 nifo "repita" o "responda" correctamente acerca  de
un tema en particular.

For ejemplo: cuando recitan los numeros en orden del uno
al diez, no guiere decir gue tengan el concepto de numero, ni
tampoco que sepan relacionar la numeracidn con los objetos -
reales, puede ser que sdlo hayan memorizado el arden ¥y nombre
de estos nimeros debido a la insistencia y/o reforzamiento de
los mayores.

Para lograr un conocimiento matematico, son necesarias -

“periencias que permitan al nino intervenir y reflexionar en
diferentes situacion=s—problema, antes de llegar a los concep
tos matematicos, invariablemente debe pasar por cisrtas eta-
pas de desarrollo, aungues la duracidn de estas dependerad de -
las caracteristicas de cada nifio: para construir el concepto
de ndmeroc tiene que haber construldo el de la conservacidn de

{(13)
cantidades.

Es conveniente un ambiente agradable, en el que las =si-
tuaciones y experiencias a que se enfrenten los nifos favorez
can su pensamiz2nto v le ayuden a descubrir relaciones entrs -
los sujetos v las acciones.

El desarrollo del nific es natural, , no necesita de "lec
ciones artificiales"; su pensamients numgrico sera mas compls
to en cuanto se enfrente a situwaciones-conflicto que lo hagan

reflexionar y analizar para solucionarlas, si tiene la oportu

(13) IDEM
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nidad de hacer negociaciones 1Dgraré un andlisis mds profun-—
do, porque primerc tendra que precisar sus ideas para #»pli-
carlas y defenderlas en caso necesario, pero al mismo tiempo
debera reflexionar acerca de la posicion contraria y aceptar-
la si le convence mas que la propia.

Todo lo anterior tendra como consecuencia el desarrollo
de "la movilidad y la coherencia del pernsamisnto’.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, en la es-
cugla primaria es importante gue el docente tome en cusnta -
las caracteristicas del desarrolleo del nifo para que le pre-
sente situaciones donde pueda establecer relaciones entre ob-
jetons, acontecimientos y acciones, ademas de que participe re
tlexiva vy analiticamente.

F. Lenguaje y conocimiento matematice.

El nifio debe pasar del pensamientoc matematice concreto -
al abstracto, para ello, necesita estar en rconstantse activi-
dad con obietos gque le permitan abstraer generalidades de las
propiedades, matematicamente hablando. Frimero debe actuar pa
ra luego reflexionar sobre las acciones que réaliza y los re-
sultados que producen, as{, ademds de comprender podra cons-—
truir las cperaciones elementales, reestructurando y recrgani

(1&)
’
rando su pensamiente anterior. Este proceso le permitivra -

1.

4 . 4 .
acceder a campos matematicos mas complejos. "Fensar en matem

(16)MOREND, Monserrat. "El pensamiento matemético", en Antolg
g{a La matematica en la escuela I, UFN. p.70Q
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ticas es una manera mas de pansar, vy constituve un buen cami-
(172
no para ejercitar el razonamiento y la abstraccidn®

En la actualidad, =21 nifo se familiariza rdpidaments con

d . . ’ . - 7
los signos numé@ricos a traves de anuncios, leyendas, pelicu-

[N
+
=
[

|

lag, revistas, placas, stc. vy los maneja en miltiples =i

ciones, ademas, aungue sigue un proceso similar al de la his-—

toria, la construccidn de los conocimientos aritméticos la

reliza con mayor rapidez, porque el caminoc para llegar a las
nociones, conceptos y convencionalidades numdric cas, s& logra

en etapas de pequefa duracion.

E=s imporftante recordar gque 21 lenguaje es una herramien—

S CErCa

na =

£

e

ta util para sxpresar los conceptos, v la forma m
de representar lo concreto, mis sin embargo, no debes confun-—
dirse, se debe utilizar solo cuando el nifio realmente s= ha -
apropiado del concepto o lo esta construysndo, porgue de 1o -
contraric, puede tener serias dificultades para posteriores —
aprendizajes matematicos.

(%)
o L4 .
Como ya se menciono en otro apartado, 2]l lenguajes es

. . - . ’ -
anterior al nino, y este lo ira redescubriendo en base = mode

nutiliza so

1T

los vy normas ya establecidas; sin embargo, tambi
. . / - >
capacidad creadora para ademas de aprenderlo, "inventar" su —

praopio estilo v formas particulares de utilizarlo.

I,J ~

El nifo necesita descubrir la relacis =ntre su sxpre-—

n

m
i}

./ . o 4 .
sion y la escritura gue realiza para que ademas de reipventar

(17) IDEM
(¥)Apartado Z de esta propuesta: La matematica como lenguaje.
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pueda recrear el pensamiento matematico-cientifico, va que es
también un lenguaje; de esta manera, se dara cuenta gque una —
misma cosa la pusde decir de varias formas. No hay que olvi-
dar gue los distintos lenguajes, se encuentran intimamente re

lacionados con las estructuras del pensamiento.

4, Relacién maestro-alumno.

Dentrg del sistema educativo, cada grupo escolar tiens —
sSus caracteristicas, tan propias gue lo hacen distinto a 1los
Jemés; estos se constituyen principalmente por los sujetos -
que lo integran, ademis de la familia, la misma comunidad, -
los otros grupos escolares —-sean o no de la escusla—, el sis-—
tema educativo, etc.

Fese a los muchos factores gue intervienen en un grupo -
escolar, 25 comin observar gue 21 docente adopta la postura -
de "jefe", "poseedor de conccimientos" v "Unico autorizado pa
ra tomar decisioness".

Cuando los alumnos se encuentran inmersos en una rela-
cidn de este tipo, por lo regular se sientsn "prisioneros" v
responden con actitudes agresivas a cualquier indicacion del
docente, lo que crea problemas de conducta y de aprendizaje -
durante 21 preceso educativo.

Es cierto gue no todas las relaciones maestro—alumno =on
unidireccionales, también se dan aguellas en las gue se esta-
blece un puente de comunicacion que =irve de apoyo al proceso
enenanza—aprendizaje, porque evita las "barreras" entre los -

alumnos, el maestro y las actividades escolares. Fusde decir-
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. . ! - =
sz, que este tipo de relacion es el ideal para cualguier gru-
po escolar.

Fara entends

-

- mejor estas relaciones, £ necesario consi
derar los factores que intervienen y gue pueden influir =n la
relacion maestro-alumno, tales como los lineamientos metodolo
gicos incluidos =n programas oficiales, la organizacion de la
escu=la (completa o incompleta), la regién donde s= ubica, =1
medic socioecondmico y cultural de la escuela en gensral, nor
mas y reglamentos escolares, técnicas e instrumentos con que
s2 cuenta, tiempo real para el desarrollo de las actividades,
las eupectativas gue el docente tenga de sus alumnocs, el modo
particular de percibir vy construir sl conocimiento, v final-
mente, la materia con la que se este trabajando.

Respecto a este dltimo punto, es importante tener en -
cuentza, gue el docente siempre tendra prefersencia por una o —
varias materias mas gque por otras, a las que les dedicard mas
tiempo y propondra a sus alumnos variedad en las situacicnes
de aprendizaje; el prcoblema agui esta en el desarrollo de las
materias que al docente no le gustan, o 2n las gque no tiens -
la misma facilidad para guiar a sus alumnos.

En la sducacion media-basica o superior muchos alumnos -
le tienen aversion a las matematicas, incluso “temor” porgue
"no le entienden”j esto quiza sea consecusncia de la falta de
afianzamiento y comprension gque tienen de los conocimientos -
basicos del &rea, tal ver se deba a que las relaciones que se
establecieron con los docentes durante su educacian primaria,

no fueron los mads adecuados para establecer una identifica-—
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./
c1on

on los contenidos matematices.

un contra

quien sostiene gue a partir de las relaciones reguladsa
to diddctico, se producen
tan el des

1]

lgunos efectos gue limi-
(13]
desarrollo del proceso educativo.

Fuede concluirse que son

= las prdcticas efectuadas con
yor regularidad: el docente, producto de la ensefdanza  trad
cicnal, =s el duefio del conocimiento, tien lo transmite a
4 . - 4
sUs alumnos a traves de pistas, memorizacidn de= datos, mecan
. 4 .
zacion d= operaciones matemdticas, estructuras comunes = cual
quier problema, actividad revestidas cient{ficamente aunoue
no 1o sean, explicaciones gque no llevan a relaciones refleoxi-—
vas, etc.
J. Conocimiento escolar
El docente genera cierto tipo de conocimiento gue Fespon
4 B - .
de tanto a sus caracteristicas propias como a las relacions
gstablecidas en el grupo donde desarrolla su
Sin embargo, para

/ .
practica.
gua =1
nocimiento se

process de construccidn del co-
manifieste en algu Fforma en el ambito educati
& ’
vio, 25 deseable gue la interaccion entr

2l sujeto cognosc:
te v 2] objeto de conocimi=nto,
/ .
practicas, reales,

se de frente a situacions

de la vida cotidiana,
tenar

n

en las gue s2 puedan
experiencias aplicables a oira

cionss de

cusl-—
118) EROUSSEAL, Guy.
CD" .

Efectos v paradoia de
en Antologia La matemd
1i873-121

=] conty
tica en la

=
L =

o diddc
esousela 11,

UFN. pp. -

Lo anterior gueds dentro de lo que explica Erousssau

por

ma
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quier tiempo.

Esta misma aplicacidn se puede dar & los alumnos de 1o

u

primeros grados escolares, si se les enfrenta a problemas cu-—
ya solucion este ligada a razonamientos basados en cuestiones
de interés, a su nively; gue sean familiares por relacionarzss
con asuntos de su vida cotidiana; tan frecuentes como sea po-
sible para formarles =1 habito de analizar, concluir vy sobre
todo, comprender qus 2] proceso de construccion del conoci-
miento no termina, por lo que, con cada problema resuslto, s=
abre la puerta a mas amplias alternativas, producto de la -

acumulacidn de experisncias.



II1. REFERENCIAS CONTEXTUALES

Conocer los elementos del contexto social = institucio-
nal gue permean el proceso ensefanza-aprendizaje al influir —
en las actitudes de docentes y alumnos, es de relevante impar
tancia porque se advierten aguellos aspectos gue tienen una -
relacion directa con el desarrolleo de las actividades educati

- . . . / .
vas y facilitan la comprension de las caracteristicas gue en—

maican los planteamientos sugeridos en la presente propuesta.

Camargo, con aproximadamente 84,000 habitantes, es un mLL
nicipio situado al sur del Estado y se distingue por ser el -

I'4 .
punte dende se unen los rios Conchos v Florido, lo gue le coi

-4

= N / = -
tiere un potencial agriccla considerable que, sin embargo, no

1

’ - 4 -
se esta aprovechando en su totalidad. La ganaderia es tambien

rengldn econdmico importante vy, finalmente, debido a una pls

{ o . .
ta petroguimica, a una planta de fertilizantes -gque datan de

.

atrds—, v a las dos maguiladoraz -e

7

[y
-t

tas d2 re-

U]

S apo

ul

unocs

- . 2 - e
ciente instalacion—-, Camargo estd acorde con el avance eccno—

ey

mico gue se ha registrado en el Estado. Camargo también, ha -
sido partfcipe activo en los movimientos lefticos de cambio
que se han registrade en el pails durante la dltima década en
blsqueda de un pluralismo politice con verdadera representa-

. ! g
cion ciudadana.



41

1. La escuela &n la comunidad.

Dentro de este contexto, se encuentra la escuesla "Ma. d=
Jesis Bejarano”, -"La cuarenta", comc ez conocida en la ciu—
dad-, gue goza de tradicional prestigic en virtud de qus sus
egrezados salen "bien preparados", lo anterior se refleia en
los comentarios de los padres de familia, guienes acuden al
plantel & inscribir a sus hijos a veces antes del periodo con
venido oficialmente, porgue temen gue "no alcancen lugar®.

Debido también a esta aceptacidn manifiesta gue la es

cuela tiene en la comunidad, se originan otras situacionss -

[
o

que favorecsn = esarrollo de algunas actividades escolares,

u
CL

como: los dra e familia participan y en ocasziones hasta -

T
fu

proponen actividades gue reporten mejoras al edificio: otras
personas ajenas a la institucidn (comerciantes, empleados) -
tambieén presantan disposiciadn para colaborar con la sscuels v
facilitan algunas de las actividades, como: la atencidn vy ex—

itan centros de trabajo.

n

plicaciones regueridas cuando se vi

2. Sujetos del proceso educativo.

escuasls

}—l
{n

1 papel gue desempefian docentses v alumnos en

ITi
i

. /7 .
una reproduccion de la relacidn Estado-clases subalternas,
porgque el proftesor 25 guien dirige, ordena, sefala v valida -

ntran sujetes s

]

ncu

M

las acciones de los alumnos, guienses se
dichas actividades. Es comun observar gue algunos docentes -

"

~aganones”, ¥ los alumnos es-

-

tienen "fama" de "ensrgicos" o "
. 2
peran no formar parte d=l grupo gue el docente en cuestiaon -

atienda.

e e e S "
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n

Lo anterior se deriva de varios aspectos que influyen -

tanto en el docents como en les alumnos, por ej=mplo: las tra
diciones y concepciones personales de las actividades oficia-
les.

En multiples ccasiones el docente reproduce formas de 20

senanza, premios o castigos que recuerda (consciente o incon-

icx —

im
-h

scientemente) de sus maestros de primariz, lo gu =igni

L

o 4 . .
dejar de lade las practicas innovadoras, vy aungue en muchos —

casos 2] docents lo advierts, constituye una dificultad seria

i

y constante poderse "despegar" de su propia formacidn para -
o / .
promover cambios en su practica.

De la misma forma intervienen las concepciones d= losz -

[

alumnos, derivadas de su propia formacion socio—familiar, 1o
gus origina comportamientos (de aceptacion o rechazs), sxigen
cias, aportaciones, respeto, etc. hacia los componentes educa
tivos: institucién, docentes, alumnos, padres d= familia,

roles pueden cambiar, =5 posible gus

Sin embargo, esto

1

en las actitudes v desempefoc de las actltividades sccolares se
manifieste una relacidn bilateral en la gque participen conjun
tamente docentes y alumnos para modificar tanto su funcidn -
dentro de la escuela como tambi€n en la comunidad a la ques  —
pertenzcen. Estoc se manifiesta en el desenvolvimiento gue los
alumnos tienen tanto dentro como fuera de la institucidn esco
lar, y hasta los padres de familisz se acercan con =21 docente

para hacerle comentarios como: "mi hijo le2 pon= muchas ganas

a lasz tareas", "veo emocionada a mi nifia por lo que hacen en
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la escu=la", "ahora ni batalle para levanatar a mis hijos en

. . ) P
La funcian social de la sscuela es interpretada de dife-

rentes maneras por las diversas clases sociales, mientras el

m
0}

tado (a nivel discurso) le da el enfogue del cumplimisnto

uns de sus mas distintivas ocbligaciones:

o

.« «cdeesarrollar
(1%

n

=R
i}

4 .
armoanicamsnts las facultades del ser humano. ..

s,

clases sociales subalternas tisne un interes objistivo: 2s 1la

posibilidad de ftransformar la trama de relaciones gus define
su modo de existir en la scociedad.

Es decir, las clases sociales subalternas comprenden la

- ./ . N n D o N
funcion gque hasta entonces tienen, pero advierten la posibili

c
N
o
0
o
fi
n
M
i
A
]
—
i
W
mn
et
[§1]
|

dad de ascender y lograr mayores oportu

/ . — . . .
borales y economicas guse benseficien su desempefio an la socis-—
dad.

N N / -
adviert=n los intersses laborales vy politices -

m

I3
Agul s

del personal docente y administrativo de la escusla, porgue —

I]
(]
-
-
n
-
i
=
11]
1]
ATl
!
fL
i

generalmente se desarrollan las actividades

+
I--l
L

n

L
T

+
et

T

. . 7 N
radicion escolar (festivales, concursos, =tc.) vy

o

! 5 . . - . .
rolitico-sindical, para lograr mejores condiciones laborales

En la escusls "Cuarenta" la mayor parte del perscnal se

2emara en realizar todas las actividades posibles gue  ayuden

. . - . : = Mo _
Articulo 3o. Constitucional, en Constitucidn Folitica de
iC
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2 mantensr 21 prestigio de la institucion Y ademés, a provyec—
tarse ante la comunidad para obtener apovo y reconccimisntos
constantesz. EBin embargc, aunque el desempefic v participzacidn
se realice con la pretension de mantensr v mejorar la instity
cidn escolar, tambi€n se encierran intereses particulares de
algunos companeros gue deszan obtener puestos de indole admi-
nistrativo o pulitica gue, por supussto, 2leven su ecaonomia.

Asi también, la participacidn politica en su mayor{a es
a favor del partido oficial, aungue algunos compaberos s -
identifican con los postulados d= otros partidos, pero no lo
dan a conocer abiertamente vy cuando esc necesario abordar sl -
tema, procuran evitarlo o hasta ausentarse para no crear con-—
flictos de ningan tipo.

Las relacicones pclfticas v sindicales de los masstros no
pasan inadvertidas para los padres de familia, qguisnes gene-—
ralmente comentan entre ellose v sus hijos las impresiones gue
tienen de lo que observan tanto dentro como fuera de la insti
tucion escolar.

Scn pocos los padres de familia gue tratan de intervenir

. 5 { .
n las actividades politicas v/

dirgctamsnte e o sindicales de -
los docentes, pero cuando se suspenden clases por motivos de

este tipo, entonces los padres expresan su inconformidad a ma
3 T o n - - 4 n - —
nara de gueja porque sus hijos "perdsran clases”", vy la reac-—

. . L4
rion general es que piden a los masstros "mas tarea" para com

+ Cclases.

Tl

pensar la falta d
For otra parte, los padres de familia comentan la inquie

tud gue sienten de gus sus hijos estudien para que "vwiwvan -



8 4 B
ca'; "mi masstra me =nsefia muchas cosas de matematicas, me —

gustan los problemas gue nos pone de sumas"g 2 sumar".

L
i1}
L

Mingura escuela o35 igual a otra: en cada una interactdan
diversos procesos sociales gue dan como resultado una vida es
colar diferente a otra, ademés, la relacidn que guardan con -
el Estado se encuentra en constante construccidn v negocia-—

./ . - 5 .
cion en funcidn de circunstancias precisas.

3. El grupno.

- - . ’
" poupa un =dificio cen

La escuels "Ma. de Jesds Bejarano
. . ! . .’
trico, de construccion no muy antigua y con una poblacion es-—
P 4 . L 'S . -
colar de condicion socio-sconomica media, =1 ambisnte docents
. 7 .
es aceptable y la cooperacion por parte de los padres de fami

— .

. . 4 Id . .
lia es busna. E= guiza una de las escuslas mas solicitadas -

PR ./ « = g
par los padres de familia para la sducacion de sus hijos, ra-—
4 .
zon por la cual existe mucho alumnado en todos los grupos.
En 21 grupo de primsr grado "A" =se cuenta con 3B alum-

4 o -
haber cursado "Jardin de nifos",
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nos, todos
I s . N . /
y asi comc 21 demas alumnado de la institucion, la mayor par-—

~egular, -
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Perivado de la gama de ocupaciones de los padres de los
alumnos: camerciantes, profesionistas, sempleados; algunos in-

. . . . / .
dependientes vy otros al servicio del gebierno, la petroguimi-

1N

T

. 4 . - -
ca, maguiladoras, companta de luz electrica, planta de farti-

[nl
=N
i

+

lizantes, etc., su fusente d= ingresocs es inta pero su si-—

~

./ - /. . . - - .
tuacion socic—economica es similar. Asi, todas las familias -
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de los alumnos tienen buenos recursos y por su desahogada po-—
. . ! . . . -
sicion, le dan suficiente atencidn al material escolar de sus
- . 4 . - .
hijos, mas no igual al comportamiento de los mismos, que re-
parcute en su aprovechamiento escolar.
Los mismos slementos inciden en el comportamiento obser-—
vado por los alumnos en ] aula; son inguietos, curiosos,
= o .- ¢ = N 7
siempre dispuestos a la accidn v juguetones, peroc tambien se
crean constantes conflictos entre =21los debido a la tendencia
casi general de tratar de imponer criteriosz, liderazgos y ca-—
prichos por todos los medios a su alcance, principalmente a -
4

! - 5 - ./
traves de la violencia: todo €sto y mas, consescuencia tambign

de la actitud consentidora des los padres a los que inclusive,

I
'

=2 les ha pedido que colaboren para mejorar algunas de las ac

titudes de sus hijos, vy de esta manera s corrija la situa—
cién, aungue, lamentablementz ha sido pobre la respussta, re-—
sultado gquizd de=l afin consentidor que los anima.

Las diferentes situaciones a las que se enfrenta el do-
cente en el desempeno diaric de su labor, conforman su  expe-
riencia como tal y le sirven para, en un momento dado., tomar
determinaciones =n cuanto a las orientacionss yva sea a los -
alumnos o a los padres de éstog, loz recursos pedagogicos —
acordes a laz caracteristicas de su grupo que a su ver estan
influenciadas por aguellos aspectos que el docente considera
prioritarios.

Otro de los factores gues interviensn en este proceso, es
la selectividad para la conformacidn de grupos paralelos. Aun

gue en algunas escuelas se utilizan test o pruebas de madu-
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a8

n

cuela "Cuarenta" se "reparten" segdn el acuerdo

m
4
[}
o |
et

o]

de lo= docentes, por ejemplo: los nifios mds altos en un grupo
vy los mas hajos en el otro; del total de nifocs, la mitad para
cada grupo en base al orden de inscripcidn (separando nifos —
de nifias para gue sea el mismo nﬁmE'D); al azar, se hace una
fila v de ahi == szparan en deos alternadamente un nifo para -
cada lado; los grupos de Zo. grado en adelante casi siempre —
pasan igual al siguiente grado. Respecto a la selectividad -
hay otro detalle muy importante: los zlumnos repetidores se -~
admiten solamente =i el docsnte estid de acuardo; lo anterior
€5 algo sabidoc por los nifios, quisnes se sienten presionados
por esta condicidn pussto gue perciben =1 rechaze gue eviden-—

cian algunos docentes, lo cual influye negativamenite =n su -

proceso sducativo,.

E. Contexto institucionsl.

. . . 7 .
1. Limitantes de la accion educativa.

En la mencionada escuela, 21 director se manifiess
la

abierto innovaciones que se pretenden llevar a caba, -

1

m

- . . -/ &
participa, celabora para su realizacion vy respeta =1 trabais

brinda reconoci-

1]

docents

il

i general; sin embargo, pocas vece
miento al desempesfc de los masstros, gquienes comentan gque £al
ta valorizacidn a su trabajo. For otra parte, el director ds
la escuela lleva un estricto control de todas las actividades

con lasz gue cumplen los docentesy; planeaciones escolares, -

- - . . ./
nardias, festivales, juntas, entrega de documentacion, prue-

. Q 4 - . -
bas aplicadas, concentracidn de datos estadisticos vy califi-
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caciones, etc. Sin duda alguna, lo anterior se constituye en
una exigencia implicita gue presiona al docente en la distri-
bucidn del tiempe real con gque cuenta.

8in embargo, la mayor partes del personal docents, coinci
den en llevar a cabo todas las actividades, pero desafortuna-—

. 5 . 4 . =
damente, el director acepta la inscripcion de muchos ninos,

M

lo que determina un frerno en ciertas actividades y en la aten
?
cicn gue &l masstro de grupo brinde a sus alumnos, por ejem—
- - ’ - - . - -
plo: la revision de tareas, las explicaciones individuales a

. - . /7 ./ - .
los ninos que requieren mas atencion, actividades extras a -

W

?
los alumnos que van mas adelantados, etc.

Si bizn, el trabajo gque desempefia el maestro es clave p

1

ra los resultados que se cbtienen, no por elloc se debe dejar
de considerar otros factores gue intervienen directa o indi-
rectameﬁte en el proceso educativo y que determinan, en mayor
o menor grado, el aprovechamiento final de los alumnos.
Existen factores que frenan las actividades a desarro-
llar en el aula, es porque el rol del docente no se limita =

su desempefo con el grupo de nifns a su cargo, sino gue ade-

Ul

mas, atiende trabajos como: actividades de accion social (fa
tivale=s por el dia del nifo, dia de 1la madre, eltc.), deportes
o educacidn fisica vy la cooperativa escolarg ademas se encar-—
ga de campanas periddicas tanto de la institucidn (higiene es
colar) comoc de otros organismos (Salud Fublica: vacunacion).
De esta manera, =1 tiempo disponible para poner en préc—
tica las diferentes situaciones de aprendizaje se ve recorta-

1 . - - .
do, como tambien lo limitan las comisiones gue 2] docents de-
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bz cumplir (por ejemplo las "guardias"), las Jjuntas gque s -
realizan, (de maestraos, de padres de familia, etc.), las acti
vidades extra-escolares, los concursos, los festiwvales, la -
aplica:ién de examenes Y. 2N 2l caso del grupo del primer gra
do "A" de la citada "Escuela Cuarenta", por la ubicacidn del

7
salan

1}

la entrada del ediFiciD.(precisamente'Frente a las es
caleras para los salones del segundo pizso), la atencidn se -
distraes en forma constante debido a las frecusntes interrup-
ciones csusadas por propios vy extrafos que imaginan gue ess —
salén, por estar a.la entrada de la escuela, es algo asi como
una oficina de informaciong por =i todo lo anterior oo fusra
suficiente, s=2 tieme gu= aguantar un ruido exagerado tanto -
proviniente de la calle como de la propia escusla.

Todos los factores yva mencionados, obran como limitantes
para abordar determinados contenidos senalados por el Frogra-
ma OFficial, lo gue indica que =1 trabajo efectivo del docente
dentro de su grupo, sea menor del gue s supone, aungue real-

mente realice actividades durante su tiempo laboral v 2n aoca-

Un =jemple claroc de lo anterior es que a este grupo se -
le ha dedicado tiempo extra-escolar (por las tardes), aunque
s0lo a una cuarta parte de alumnos gue requieren de mds expe-
riencias y actividades para construir sus conocimientos, lo -
que obliga al docente a disenar estratsgias de trabajo distin
tas a las utilizadas con todo el grupo durante 21 tiempo ofi-
cial.

. . ! = N
La realizacion de actividades extra—escolares e da en -
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Bien cuando s=an mayores", "tengan mejores trabajos" vy "mds -
oportunidades de salir adelante", por lo que procuran estar -
pendientes del aprovechamiento escolar que estos tiesnen.

Esta atencidn varia de arcuerdo a las condiciones de los
alumnos: profesion y ocupacion de los padres, tiempo gue dis-—
ponen para sus hijos, alimentacion, passos, ideologla politi~

ca y religiosa, stc.; porgue 2n ocasiones pese a la buena con

u

dicion econcmica, los padre no disponen de tismpe para com-
partir con sus hijos (tareas, paseos, comidas, etc.) vyva sea -
por compromisos de trabajo o de tipo social, otras veces in-
fluyen tanto leftica caomo trezligiosamente y les crean conflicg

tos interiorez gue se traducen en discusicnes y pleitos con -

n

otros alumnos.
Los nifos refleian =sus condiciones de vida (econdmicas,

socio-culturales, familiares, etc.) en el desarrollc de las -

o

st

W
]

actividades escolares, su comportamiento en =21 saldn de

se2s, @] vocabulario que utilizan, el inter2s gue muestran an-—

-+

te ciertos temas, su aprovechamientc escolar, stc.

La caracteristica principal del contenido escolar sz gus
abre caminos para otras comprensionss v lleva siemprsz =2n si -
mizmo la posibilidad de su reelaboracicn fuera va del control

egcol

!"-u

("

Estoc se observa comdnmente cuando tanto masstros como -
alumnos hacen comentarins acerca de las actividadss escola-
res, por =jemplo: "mis ninos lograron comprendsr las fraccio-
nas"; "pudiaron resolver problemas razonados, ya entendieron

/ ’ : 0
como usar la suma vy la resta'; "hoy aprend: como sze multipli-
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todo =1 pafs, aunque po+ las diversas condiciones laboralss -
f . .

cada vez ez menos, por lo gue hacen falta estimulos  institu-—

cionalizados que le brinden al docente el gusto y la satisfac

./ . . .
cion plena de dedicar tiempo extra a su labor educativa cuan—

do =ea necesario.

. . /7 .
2. Organizacion educativa.

El trabajc que 21 docente desarrolla con un grupo del ni
vel educativo elemental, s basa en los planes v programas de
. 4 ./ / .
estudic elaborados por la Secretaria de Educacicn Fublica -
(SEF) =n 2l gue se contemplan objetivos que permitan la farma
cidn integral de=l nino: que aprenda a aprender; gue legre un

-1 . B .
desarrollo fisico, intelectual y afectivo sano:; gque puesda -
(20)
identificar, plantear vy resolver problemas, etc.
A diferencia de los otros grados de este nivel, el Fro-
,_

rama 0Fficial para el rimer grado, no =epara lazs areas de en
= 3 IR

eranza—aprendizaje, sino que pretende que el alumno logre -

()]

una formacion integral, qus s= conozca y tenga contianza en -
si mismo, hasta convertirse en agente de su propio desenvolvi
miento ¥y del de la =sociedad.

En este programa se exponen los objetivos generales gus

/ N . . g
-etenden lograr a traves de diversas actividades educati-

n
I}
T

. . . 7 - = .
vas, dichos objetivos se basan en 2l Articulo 3o. Constitu-—

cional gque safala claramente e] deber del Estadeo para desarrc

(Z0)SEF. Libro para =21 maestro, primer grado. p.l3
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llar armonicamente las facultades del ser humarnc dentro de un
marco democriatico y nacional que contribuya a la conciencia —
gde solidaridad, independencia v justicia social.

Fara crganizar =21 trabajo deocente, estos ocbjetivos geEne-—
rales se plantean en distintas areas de aprendizaje; en 21 -
area de matematicas, para el primer grado, se pone de mani-—
fiesto la pretensidn de que el nifo "llegue a descubrir que -
l1a matematica le es dtil y necesaria tanto por las aplicacio-
gue £1 puede hacer de la misma, como por la formacicn in-

(1)

telectual que le brinda"

na

un

—_ . 7 . 0 . -
El Frograma senala tambien una serie de chjetives parti-
culares y propone actividades encaminadas al cumplimientc ds
. . I4 . .
2llos. En lo que respecta al contenido aritm2tico —-de la Uni-

dad dos la Unidad s=is—, plantea el conocimiento de los nd-

m

1w

b

3
I

g 5 ./ B . ./
mercs digitos mediante la accicn y &l manejc de la nocicn

et
i
]

tuitiva de "poner " gue los alumnos practican a traves de
actividades corresspondientes.

Es hasta la Unidad siste cuando se ve la sustraccion Yo~
s practica entonces la rocion intuitiva de "guitar", por me-
dio también de las actividades correspondientes. Al llegar a
esta unidad, la mayorfa de los alumnos encuentran dificultad
al aplicar el algoritmo de la resta, confundidndalo frecuente
mante con =] algoritmo de la suma al gue va sstan acostumbra-—

dos.

(Z21)IBIDEM p. 21
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Esta situacion va en desacuerdo con los planteamientos —
teoricos del Frograma Oficial, gque toman =2n cusnta lac carac-
terizticas psicoldgicas, atectivo-sociales, fisicazs y cog—
noscitivas del sujeto, con la pretensidn de una formacidn in-
tegral gque permita al individuo desenvolverse plenamentse en —
la sociedad; sin embargo, estos planteamientos tedricos en la

/ . . - . .
prractica no se realizan y en cambio se ocriginan problemas de
{-_I"\

Joalas

’ . / -
multiples caracteristicas.

| I-

i+

For esto s tan imp

l;’,l

rtante que el nifin, desde los orime-
os grados escolares, rveciba la oportunidad de snfrentarse =
oroblemas de tipo pr‘én:tir:D3 relacionados con su realidad elnlidy
diana, 2n gue se acostumbre a utilizar cada ver mds su razona
misnto para encontrar alternativas de solucidn. De ssta mans-—
ra 2l procesc ensenanza—aprendizaje hara pricticos leos Conooci

[

mientos construidos.

1

Ademas, =i =1 maestro conoce a sus alumnas y comprends —
lo gue esta detras del comportamienta de cada uno de =llos an
te diversas situaciones, =i propicia relaciones estrechas de
cooperativismo, :Dmunicacidng ayuds mutua, v logra asentar -

las hasez necesarias para llevar a cabo su desenvslvimiento —

1y}

cultural, entonces se dard lugar a un verdadero intercambio —

entre los sujetos gque integran 21 proceso ensshanza-aprendiza
I'4 .
£y, gue es la caracteristica del Modelo Interrelacioral pro-
(23}

puzsto par FPedro Fontan J.

(2Z) IBIDEM p. 15

(23)Vid. FONTAM Jubero, Fedro. "El papel del profesor dentro
. / — .

de cuatro posibles modelos educativos", en Antologia Sociedad

Y trabsajo de los sujetos en el procesco de enszfianza-aprendizs

ja", UFN. pp. 43-47
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asi también, dantro del grupo escolar. los ninos presen—
tan estrategias propias para organizar gran parte de las con-
diciones de interpretacién de la ensenanza. Entre los ninos -
existen tanto relacionses como momentos para cuestionar, hacer

4 . .
preguntas, ademias de reelaborar aguellas actividades y conte-

N - ./ -
nidos gue les praoporciona la escusla; tambien, confrontan e -

it

. 5 5 /

integran el conocimiento construido fuera de la escuela, con
./ 4 .

la version formulada dentro de 21la; razon por la cual, la es

dzad

[

cuela debe participar y celaborar para favorecer la activ

investigadera natural del nino.



IVv. FROFUESTA DIDACTICA
A. Estrategias metadolégicas.

13 ’ - - . -

La educacion 25 un procesc gue se entrenta a serias difi
cultades en todo su desarrollo, v los problemas gue se origi-
nan repercuten principalmente en los educandos. Es de suma im

portancia qgque los docentes realicen estudios gue los lleven

i

descubrir las causas que originan los problemas para encon-
trar alternztivas de SDlucién, v de esta mansra, contribuilr -
al desarrolloc armonicoc de las facultades d=l individuo, gue -
ez 2]l objetivo m3ximo de la educacion en Mexirco.

Fara resolver los problemas gue se presentan con los al-

. 4 ’ .
goritmos de suma y resta en =1 area de matematicas, en =21 gru

po de primer grado "A" de la escuela "Ma. de Jesiiz Bejarano"

Na. 2040, de Cd. Camargo, Chih., despugs de analizar fusntes
de tipo documental vy préctica docente, se proponsn algunas ac
tividades que ayuden a solucionar, en alguna medida, lo ya -
mencionado.

Esta

in
m
-+

actividades pueden s=rvir a otros docentes gue tern

gan las mismas dificultades, peroc d= ninguna manara pretenden

4 4 N - . = .z . .
ser formulas magicas ni recetas inftalibles, son actividades -

1

sugeridas, sujetas a modificaciones para gue respondan a las
7 .
caractericsticas de: los alumnos con los que s van & poner en
’ R .
practica; la escuela a la gue pertenece el grupo: la comuni-
4 . .
dad =n gue esta enclavada la escuela; los recursos disponi-
. . . s " -
bles; =1 tiempo real para la actividad; las caracteristicas -

— 3 ’
personales de los docentes, su formacion, etc.

102454
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El objetivo general gue se pretends lograr a travds d= -
estas actividades, es poner en prdctica los linsamisntos que
se desprenden de la T=oria Constructivista, dejar & un lado -
tanto la memorizacion como la mecanizacidn tradicionales, pa-
ra dar paso a la creatividad, brindar al nifo la oportunidad
de desempeharse en actividades de interes gue favorezcan la —
construccion de sus conocimientos, v en base a las nociones -

intuitivas, formalice dichos corocimientos,

1. Objetivos.
En base al objetivo general, se desarrollaron los si-
. . N ' (- . .
guientes objetivos especificos en los gue =1 docente debe in-

. . ' Q
tervenir directamente como guia del proceso sducativo:

—Fropiciar que el nifio lleve a la practica de manera simulta-

nes las nocicnes de "poner” y de "quitar", a traves de acti-

- . . ’
vidades sencillas y de su intesres.

-Froponer diversas situaciones que permitan al alumrno elabo-
. -

rar sus representaciones de manera tanto oral como grafica,

en bass al resultado de sus actividades de "poner" vy de "qui

tar".

—Fropiciar situaciones gue orienten al alumno hacia la concep
tualizacion de "suma" y "resta", con sus respectivas repre-

sentacicnes.

~Froporcionar experiencias escolares que llaven al nifio a 1la

’ - . . o
comprobacion de la funcionalidad gque tienen tanto las repre-
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« ’ » . N ’ N
sentaciones graficas propias como los signos matematicos nfuly]

vencionales.

- = ./ S . . .
—Favorecer la formalizacion de las nocicnes intuitivas qu=s po
see 2] nino para que utilice los términos "suma" y "resta",

¥y £2pa realizar efectivamente los algoritmos convencionales.

5 ./ ..
—Favorecer la aplicacion constante de estos conocimientos =n
- . ., ! o B
actividades escolares de elaboracion y resclucion de proble-
mas practicos.
2. Situaciones de aprendizaje.
Fara lograr los objetivos anteriores, se proponen algu-—

nazs

i

ituaciones de aprendizaje:

Situacion 1: ¢ Cudntos tisnes?

Material: Dulces, gis, pizarrdn.

Justificacion: El niho desde muy pequeno tisne una relacidn
constante con los contenides mateméticos, por lo que a traves
de situacionss de cuantiFicacién, coemparacion vy clasifica-
cién, logra establecer nocicrnes de ndmero, cantidad, etc.
Antes de construir su conocimisnto de suma y resta, es necass
rio gque intervenga en Situa:iOHESprécticas, reales, con mate-

rial concretc, gue sxperimente hasta lograr formas estables -

i

de pensamiento (como la conservacion de cantidad), gue antece
den a las operaciones yva mencionadas.

Con la presente estrategia se pretende llevar a la prac-
tica situaciones en las gue los ninos rednan y separen los -

elementos de diferentes conjuntos como paso fundamental para
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llegar a los conceptos de suma vy v
Desarrcllo:
. 4 P
—El profesor pedira a los nifos gu
equipos y se asign=n 21 nombrs gu
de los demas.
: . ’
—Despues los cusstionara:

e ? . . ’ P
¢Cual equipo tiens mas nifos

. , )
¢Cual tiene m=nos?
s I4 . P
¢Cual tienm2 igual cantidad de nin
. /
—Enseguida preguntara:
. .
¢Como pueden representarse los ni
. /
—Luego pedira a los alumnos gue =1
de las cantidades que mencionaron
. . ’ P
derno; invitara a algunos nifos a
ten sus repressntacionss v expling
’ . / .
—Despues solicitara gue se fijen =
. / .
tadas en =21 pizarreon y digan lo q
—-Fara determinar una sola forma,
7
gus ser la numerica convencional,
cual es a su juicio la me2jor:
. ’
¢De cual mansra les parece gue so

4 7
¢Cual creen que ss dehbs usar?

/ . -
que es la mejor?

L )

n

-Una vez realizads estx actividad,

e se rednan libremente poe

g guieran para distinguirse

osT
oz gue tiene cada sguipo?
aboren las representacionss
vy las escriban en su cua-
. 7
gue pas=en al pizarron, ano
/ : N /
uen por gue lo hicieron asi,
n las representacicnes ano-
ue opinan de =llas.
gue no necsszariamsnte tiens
2l docente pueds praguntar
entiende meicr?
. /
21 decente repartira dul-
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ces en diferentes cantidades a cada equipo. Les pedira a los
nifos que comparen las cantidades de dulces qu= tienme cada -

equipo y expresen oralmente sus conclusiones.

’ . ,
—Pezpues los cuestionara:

dCudl es el equipo gque tiens mas dulces?

¢A cual equipo le tocarcn menos?

EHay equipos gue tengan igual cantidad de dulces?

. N I3 P -
—Enseguida pedira que pase un nifio de cada equipo a reprezen—

’ . . 7
tar graficamente en el pizarron sus resultados.

—En bas= a las representacicnes ideadas por los nifos que pa—
g / = /
saron al pizarron, =1 profesor preguntara al resto del grupo
’
cual es la gue mas les gusta, la gus les parece que se sn—

. . ’
tiende mejor para poder usarla despues.

~Fara que los nifios llegusn a un acuerdo, el docente pueds in
tervenir (con preguntas, comentarios, observacions=s) para -

. . L
contribuir a la eleccion de alguna.

~Fara gue los nihos establezcan comparaciones entre egquipes —

de la cantidad de dulces gue tiens cada uno, =1 profescr los
D ’ . - . .

cuestionara de diferentes maneras, por ejemplo: zi el esguipo

-

"Verda" tiene 7 dulces, 1 "Maranja" 3, =1 "Rojo" v

1 -

im

"Azul" I cada uno, preguntard:
&Cuél equipo tiene mas dulces?
¢Cual tiene menos?
¢Cuales tienen igual?

édeD se puedes escribir todo ésto?
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. . 7
—El1 profesor invitara a

/

a / / .
plzarron y despues continuara preguntando:

!ll\

Cu

[

nto necesita &1 equipo "Naranja" para tesner

el "Verde"?

¢Y para tener igual gus 2! equipo "Azul"?

= 4 = . .

¢Cuanto necesita 21 equipo "Roio" para tensr lo
"NMerde"y

-

; s . R
(Como == pusde sscribir esto?

. 5 / 0 .
—Muevamente invitara a varios nifics a que pasen &

para sscribir sus resultados v

- 4 - -
puRda llamar a lo gus escribic Juan?

—Fara que los ninos establezcan formas de

B i 4
puestas, =1 docents, como un mismbro mas

- B / N .
participar con algun esjemplo o sugerencia

/ . .
de ahi elleos digan otras formas.
—-Otros cuestionamisntos gus se pusden realizar, en
sijemplo antsrior son:
[i " .
cBue podrd hacer =1 eguipo "Verds" para tensr igual

eguipn "Maranja'?
¢Y para tensr igual gue =1 "Rojo"?
¢Cuanto nscesita el equips "Azul" para tenar

"Maranja"?

/
preguntara al ra:

-
[}

mis=mo

para gua

~Fara iniciarlos en sencillas situaciones-problema,
hacer preguntas como:

y 4 g 0
¢Cudntos dulces mas tiesne =1 equipn "Yerda"

mn

qu=

=3

algunos nifios a que lo escriban en el

B
-
u
3
]

]
=
]

gqus =

Sass al -
qus =1 -

lo mismo gque =1

se pu=dan

"Rojg"?
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ne

&y gue =21 "MNaranja"®

el

- . o 14 0 =]
¢¥ 21 =2quipo "Rojo", cuantos dulces tiens menos que el

—1
"7

- . ’ -
¢Y =1 "Naranja" cuantos menos tiene que =1 "Verde"7

’ o / .
-De maners aun sencilla, pero mas problematizada, se pusde
cuestionar:
Si al equipo "Verde" le quitamos dos dulces, dcuantos le

guedan?

- . 4 - 4
Y =1 en vez de quitarselos, se los ponemos ¢cuantoz dulce

va a tener?

- I

Si al squipo "Maranja" le ponemc

Wi
n
(=
o
1
0
o
[
(=]
n
13l
in
Y
L
i
]
1
rr
0
u

Il
-

tendra®?

Ver

Y si le quitamos dos en vez de ponerle,lcuantos le guedan?

0 . . . - /
5i al equipo "Rojo" le guitamos tres dulces, <¢con cuantos

se queda?

Y 21 en vez de gquitarle, le ponemos cuatro dulces ccuantos

F
-Este tipo de cuestiocnamisntos se llevara a cabo con todos

los equipozs gque s faormen.

Conclusion de la actividad:

El docente pediré a los ninos que "invent=n" una Forma pars
que sepan cuantos dulces le "tocan' 2 cada nino v que todos
tengan igual cantidad, Luego gue se repartan los dulces y c

prusben de alguna manera gus 2n verdad todos tengan igual.

nalmente guse 2n su cuaderno representen todo lo anterior.

Fi



62
VYariantes:
La actividad puede trabajarse también de marera individusl o
por parejas.
El material puesde ser variable, el cual pusde sear aportado -

por los nifnos,

m

!l docente o ambos, como: canicas, palos, fi-

chas, piedras, hcjas, etc.

e

. .7 g
Situacion Z: "Un elefante se columpiaba..."

- - - - 4
Material: Fara esta actividad el material dependera de los -
juegos elegidos por los nifos, ya sean p=lotas, canicas, +i-

chas, etc.

. . . 4 & N ] P .
Justificacion: Para iniciarse en la suma, el nifio reguisrs

-+

)

=1 % s -
de la nocion de ndmero v algunas de sus oprincipales c

radie—

! . . . ! . .
risticas, como la inclusion y ordinalidad; cuando logra esta-—
. . ! .
blecer =1 concepto de adicion, es capaz de realizar el proce—
. ’ . .7
€0 inverso que dara lugar al concepto de sustraccion.

Mediante esta actividad se guiere brindar al nifo 1la a-
. . 9 . B . - . !
portunidad de practicar la ordinalidad, inclusicn vy adicicon -

/ B = .
numericas mediante algunos jusgos, para gque construya bases -

7 - . o]
s=eguras que mas tarde lo llevaran a la formalizacion de Y=o~

. . - 4 . [4 .
—Si las candiciones climatologicas, escolares y de animo gru-—
4 . — .
pal lo permiten, el docente propondra a los nifos Jjugar en -

la cancha una ronda o algo parecido.
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- . / ’
—Como =1 grupo es grande, £l docente pedira gue se rsdnan  en
equipos de nueve o diezr nifos cada wuno, para que puedan gatr—
(%)
ticipar todos en los jusgos.
« / .
—El profesor y los alumnos jugaran uno o dos de los jusgos -

propuestos por los ninos, atendiendo las reglas desl juego.

—E1 de los juegos propuestos por los alumnos, ningunoc permit

m

acciones de las pretendidas para el cumplimiento de lo= o

cr
L.
g

tivos de esta estrategia, entonces el profesor sugerird ju

gar a "Los elefantes” (un eslefante se columpiaba scbre la tg
-—_ { . 7/

la d2 una arafa, como veia gue resistia fue 3 llamar 2 otro

elefante; dos elefantes...).

- . ’ 0 .t
—Lon 2ste juego, =8 pretende llevar a la practica la nocion -

de "poner", al irse integrando cada ver mas nifos a la ron-

cr

profesor pueds sugerir s el de "La wi

[ Yl
L 3y

mn
(o]

~0tro juego gque
¢ I I
de la mar" ( a la vibora, vibora de la mar por agul pusden -

Y

PESAN e uwa) s

— . = . ! . . .
—-Con este jusgo se practica la nociaon de “guitar", al elimi-

nar nifnos del jusgo.

Q = B ] .
-Despuge de jugar un ratc, el profesor cuestionara a los ni-

Thos de la siguients manera:

i}
o
m
n
O,

{¥}Este comentarioc se hace porque el grupoc 2n el que =
2l presente trabajo., 25 numeroso.
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éDué es lo gque hacemos cuando jugamos a "Los elefantss"7
¢ Coma podemons llamarle cuando metemos nifios al juege?
¢ Y de qué marnera lo podemos escribir?
éDué hacemos cuando jugamos a "La vibora de la mar"?
¢ De qué manera podemos decir cuando guitamos nitios del jues-—
ga?

M / . . -
d Como podemos escribivlo”

/
—Despuss de gue lleguen a un acuerdo en la forma de repressn-—

tar sus acciones de "poner'" vy "guitar", v las hayan practica

rn
1Ty
M

4 . - - g
do durante algiun tiempo en diversas situaciones, =1 docent
puede sugerirles que le pidan a ninos de otros grados que -~

N + f 1" =i = u - = = =F S o =
asistan al salon de "primero" para que vean las repressnta

]

ciones que hicigron los alumnos del grupo v digan =i las en—

tienden o no.

i

—2i las entienden, el docents les pedira gue ancten en =1 pi-

/ .
zarron la manera comp sllos representan “ponsr" y "guitar".

" o » . - - o /
-5i no las sntienden, los ninos de primer grado les dirdn =1
. . 3 . / - .
significado, v el docente les pedira a los invitadeos gue es-—
S o) | - N - 1 B = B - 3
criban la manera como ellos repressntarian las acciones de -

poner vy gquitar (suma y resta).

n e . / o =
-Los alumnos de primer grado decidiran cual es la mejor forma
de representar las acciones realizadas en los juegos {(poner

. o / / . &
¥y guitar), y diran por gue las consideran mejor.

—Fara concluir en la neceszidad de utilizar signos convenciona

les, se puede pedir a otras persocnas de la escusla (nifnos de
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otros grados, profesores, director)

. .7
ra que den su opinion al respecto.

que asistan al saldn pa-

.
-E=t

1]

= ml 0
accion se realisz

rd constantements hasta que los

il

ninoes

comprendan la funcionalidad gue tiens wtilizar

convencionales de suma vy recsta.

. ! N 0
Comnclusion de la actividad:

—Fara finalizar, el

nas situaciones—problema en las que
poner y de gquitar para resolverlas, en

~-Algunas situaciones—-problema de

I

) = 4 ) /
2) En la funcion de payasitos de la escuela solc hakia S

—_ N 7’ -
nas de quinto grado, pero mas tarde llegaron 2, cCOmo

opuede escribir lo

quinto estuvisron en 1

It

b)Y 10 ninocs de sexto
de ellos chocaron
gue vya no pudieron seguir
s’ ’
lo gus paso para saber cuanto
go?

Variantes: Los

Wl

Jjusqgos

otros comnoc:

/!
"Todos los dias"

docente puede proponsr a los

’ 7
gue paso para saber cuantas
g A

grado estaban jugando fut-hol,

Jugando,

I'I

sugeridos por =l

"Rueda de San Miguel",

los signos -

)}
ut
fris
ol
i
1}

regrasenten acciones  ds

2L cuaderno.

structura sesncilla pueden -

4
Funcion?

peErn £ o—

1
|
[H]
ot
|
=
il
i

= nNinos

dozente pueden ser -

"La guemsda", estc.
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Material: Una canastz chica, dibujo en cartulina de un arbol

y cartoncitos con dibujos de frutos, alfileraes.

Justificacion: Aprovechando las actividades de tipo adminis-
trativo como "tomar asistencia", se pueden propiciar situacic
nes en las gue el nino intervenga directamente vy le ayuden en
la canstruccion de los conocimientos de “"suma" y de "resta'.
La presente actividad tierme la intencion de situar al ni
No en condiciones propicias para realizar operaciones de “su-
ma" y de "resta'", sungque en principic no haga uso de los algo
ritmos convencionales, peroc qu= 51 le aportardn hasss para -
mas adelante comprender el significade que tienen vy lo=s pu=da

aplicar correctamente.

Desarrollo:
. - 0 . - n ,
—Fara tomar asistencia diariamente, el profesor lo hara me-—
diante el dibujo de un arbolitc con sus fFrutos {2=tos ulti-

2
mos representaran a8 los alumnos) .

= 4 o Q B
—El profesor pegara en la pared =1 dibujo de un arbolito con
slfileres para colgar los frutos, cerca del arbol pondra una
canastita (de papel o carton} con frutos dibujados en carton

citos, cada uno con €1 nombre de un nifo.

-Todos los dias los ninos buscaran £l fruto donde estd sscri-
to su nombre vy lo colgaran de un alfiler 2n el arbolito, co-

- ? - . g « ’
mo sefal gratica de gue asisti=zron a clases ese dia.

-Despues de realizar otras actividades, cuando 21 docente con

o ) = .
sidere oportunc, preguntara a los ninos si quedaron frutos =
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’
en 2l canasto y cuantos quedaron.

- . i 0 7
-El1 profesor lez pedira gue cuenten y digan cuantos frutes -
hay en el arbolito y gue lo anoten en su cuaderno, lo mismo
con los frutos gue guedaron en el canasto, en casoc de gue ha

van quedado.

-Lu=go pusde cuestionarlos:

iDué =z puedes hacer para saber cuantos frutos debes tensr el
arbolita?

éDe qué manera se pusde saber mas répido?

C ] )
{Como podemos escribirlo?

nino

1}
n

~Ie acuerdo & las respuestas de lo « 21 profesor invita
’ . . % .
ra a algunos para gue esscriban en el pizarron sus ideas, y —

el docente puede animarlos con algunas preguntas o comenta—

Fios como los mencionados arriba.

2

—Luego preguntara:
. , o _ -
ue escribiercn sus campansrosyy

. ¢ - - E
JComo podriamos nambrar a lo gue hicieron?

e

. ’ . o
—-Este tipo de practicas s= realizaran todos los dias, con pe-

’

. ’
1 plIatrron seran

]

guefas variantes como: los nifios qus pasen
B /4 " .
diferentes cada dia, la hora de llevar a cabo la actividad,

etc.

- ’ - -
Conclusion de la actividad:
5i el docente observa que los nifios utilizan la suma y la reg

ta convencionales para ocbtener los resultados diarios sin ne-
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cesidad de contar de uno en uno los frutos, ni tener gue dibu
. . 4 . - 4 .
jarlos, entonces cambiara la actividad por otra mas complica—

da y de interes para el grupo.

Variantes: Se pusden untilizar otros dibujos comc: un apache,
y en 21 penache se le ponen broches para la ropa con el  nom-
bre de cada nifio del grupo; un florero con flores, en que ca-
da flor tenga el nombre de un nifo; wuna jirafa con manchas v
en cada mancha =1 nombre d= un nifo; etc.

Las acciones de contar, sumar y restar ss pueden reali-
Zar 2n equipos o por parejas; vy en ves de considerar la asis--

tencia de los ninos a clases, puede considerarss alguna pren—

H]

da distintiva de cada uno de los participantes {zapatos, cal-
| o .

cetas, por colores, stc.).

. . 7 .
Sityacion 4: "Material escolar”

Matarial: Todo el material individual con el gque s=  trabaje
diariamente: hojas en blanco, colores, tijeras, resistol, -

etc.

Justificacicn: Es indiscutible gque £l nifioc necesita accionar
sobre los objetos y reflexionar sobres esas acciones para  lo-
grar una comprension de nimero. FRetomando lo que dice Piaget
al respecto: "toda operacion se relaciona con un sistema de -

(24)
operaciones y de ideas ldgicas", la siguiente actividad pre

(Z4)FIAGET, J. citado por UELAZGUEZ’V otros. "La adicion v la
sustraccion”, en Antologia La matematica en la escusla ITT, -
UFN. p. 74
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R . ’ ; :
—Muevamente lo invitara a que lo haga en el pizarron.
¢De que manera le podemos decir a eso gue escribiste?
Si al nino le cuesta trabajo o nc guiere dar v spuestas, el

. 2 - 0
docente lo animara con sugsrencias o comentarios.

. 7 - .
Conclusion de la actividad:
! . B
Cuando el docente observe que la mayoria de los alumnos utili
zan las operaciones de suma vy resta en las diferentes accio-

COMn si-—

Oia

nes de repartir material, entonces los problematizar
tuaciones sencillas peroc mas abstractas (aunque tambhien utili
cen material de apoyo cemo fichas y palos), come por ejemplo:
"“Wictor tienme una bolsa con 30 dulces gue gquiere repartir a -
los 23 nifios de su saldn"

¢Cuantos dulces necesita sacar de la bolsa?

¢Le alcanzarcn?

¢lLe sobran dulces?

¢Como puede hacerle para sabsrlc?

dlueé necesita para repartir otro dulce a sus companeros?
¢Como le puede hacer para saberlo?

¢Y como lo pusde escribir?

-E1 profescr solicitara gue lo escriban =n su cuaderno, vy lue
g0 invitara a varios nifics a hacesrlo en =1 pizarrén; cada -—
vez seran diferentes nifos los que pasen.

Tambien pusde plantearse que en vez de 30 dulces, la bol
sa solo tenga 25, vy en base a esta cantidad, hacer las pragun

tas respectivas.

Variantes: El material a repartir; el cuestionamientoc se pug
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de dirigir al grupo =n general, a equipos o parsjas; se puede
nombrar un encargado por fila para repartir el material Yo owa—
riar un poco el cuestionamiento, tomando en cuenta gue son -
cuatro filas, dos de 9 y dos de 10 nifios, retomando =1 esjem—

plo planteado de repartir hoj:

i

=
. ’ - . . — -
{Como sabes cuantas hojas necesitas para las nifios de tu fi-
1a7?

éComo haces con tus compaferos repartidores para tomar las —

hajas del escritorio y gue todos completen?

- ’
B. Evaluacion.

- . .‘ - 4 .
Tradicicnalmente la evaluacion se mansja comg una tecni-
ca gque utilizs instrumsntos de medicion para conocer 21 grado
. / .
de aprovechamiento escelar gue alcanzo un sujeto durante un -
tiempo determinado.
. o . LR 4 47 . ’ .
Sin embargo, la aplicacicdn mecanica de pasos tecnicos no
. 4 -
reporta informacion fonfiable respecto a lo gue un alumne -
.' - .
aprendic o nc en el tiempo convenido, ya gQue esta manera ds -

avaluar no atiende al proceso internoc de conceptualizacionss

=
i

il

iy

zalizadas, sino que s basa en los aspectos gue 1 sujeto -

[t

"demuestre" dominar al resclver cuesztiones planteadas en el -

it}

instrumento conocido cominmente como “prueba’.

Este concepto d= evaluacion paulatinamente ha cambiado,
ahora la evaluacion no tiene como finalidad conocer cudnto -
aprendid 2l suj=sto, sino qua esta dirigido a todos los compo-—
nerntes educativosz: planes, programas, padres de familia, do-

. ’
centes, alumnos, etc., con la pretension de conocer los alcap
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14

ces v limitacionezs gue estos tienen para, en base a 21llc, im-

plementsr nuevas sstrategias sncaminadas 2 corvagir las defi-
. e 7
cizEncias y a renovar la educacion.

En la actualidad bay docentes gue aceptan =sta nueva con
./ ./ . 7 /
cepcion de evaluacion, perc tambien hay todavia muchos gque -

- . ! . .
pignsan en la svalouacion tradiciconal como la mejor, v la man—

,.
o

. / g
tiensn en practica.
—q /. .
Zimn =mbargo, uno de los propositos de este trabajo es  ~

precisamente el de utilizar la evaluacicon en favor de una edu

r“l
l:l

1 diferents, gue atienda a los procesos mas o igualments
que a los resultados finales, para conocer el razonamiento -
vtilizado por 21 nino al resolver un problema eszcelar y poder
avudarlo a slcanzar niveles de concephtualiz acicn v orepressnta

s 1 S R T c - “— gm =
Clon gues L2 per mitan resolver situacionss cada ver mas L:‘mplg

For tal motivo, para las situaciones de aprendizaje pro-

’ .’ :
p!_u:—:-stas, sz utilizara la evaluacion como wun proCes0 encamina-—

.

m
L
1]
4
+
3]

n

]
i}

. 4 R
do & la interpretacion ds= respuestas da por los nino

diversas situacionss ssrpolarss.

ante cuestionar al nino respecto =

las acciones gue realice, porgus de esta manera podr- apra-—
. . ./ .

cisrse realmente el grado de conceptualizacion gue tiense scsr

/
ca de los nUmeros.

in

de los ninos, =1 do-—

Fara registrar las

hu)
m

rticipaciones

cente puede elaborar un cuadro, sin olvidar gue se2 debe consi

+
.-4'\
5]
ot
]

@

M
rt
b

w

=23

3

e

0

derar aguellas gue pontan=2as v no copladsas de
i (4 3 e £

4]
] T

3
[
1]
ut
o
fu

5 ./ . -
cipacion de otros ninos; el cuadro pusde ser como
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Unidsad 2

Frecusncia

pocas término muchss observaciones
Farticipa-— medio
- 7
cion
?
Module 1

Modulo 2

Modulo =

Modulo

S

Fara apreciar el avance gque tiene =21 nino de la intoi-

. 7 = 2 — - .
cion a la formalizacion de los algoritmos convencicnales de -
zuma ¥ recsta, 21 docente pusde plantear problemas aditivos de
estructura sencilla, para gue los nifios resuelvan y regresen—

(%)

. ’
ten 2n una hoja como encontraron los resultados.

El docentes se guedara con las hojas utilizadss por los -

nifics para analizar las respuestas y 2n base a su apreciacion

-

il

cualitativa, comparar con un parametro cuantitativo, v poder
s ] N . . !
asignar un numero, necesario en la acreditacion.

g . ! . 5
La interpretacion de datos pusde ser la siguiente:

Solo realiza acciones pere no llega al resultado correchis. &
Verbaliza la resclucion correcta del problema pero no re-

. - . L4 - ’ . .
presenta convencionalmernte ni la operacion aritmetica ni -
el resultado. & . . . 4 4 4 4 4 s s s s e 0z a2 w o w o = = a &




74

Fepresenta la operacion con dibujos peroc no resuslve —

bien . .« . . « B & A Kk EF o M GE S 2 B A F A Wl BE GE K 7

. . 7
Verbaliza la resolucion correcta del problema, s apoya

con dibujos y numerales; comprende la transformacion. . 7-8
L - . e

Fepresenta la operacion con numerales pero sin utilizar

. o . 7 . 7 .
los =ignos de la adicicon vy la sustraccion convenciona—
les, o 0 0w oW o&4 o oG e W E N e M % w @ m B W % g

. . 7 .« ! . . .
Fepresenta bien la operacion aritmetica utilizando numa-—
. ’ . 8

rales y signos matematicos convencionales pero no rasusl
ve bien., « « « 3 & & & & w s % e & & w ® w % Kk % h 3 & = 2

- ’ - .
Representa la resoclucion correcta del problema, utiliza
. i o ’ .
bien los numerales p=re no asl los signos matematicos -~

convencionales., « o 2 s 2 = =2 w8 8 2 & s 8 = = = w a = F—10

Representa bien la operacion aritm2tica, utiliza bien -
loz signos matematicos convencionaless, y resuelve correc

tamante. .« .+ - . . . E e ad s E B 3 € W @ ‘m % ¥ 4 @, s % 4 10

E=zta actividad de plantear problezmas sditivos simples -

1]

al

puade realizarse por lo menos al inicic o al t&rmino de ada
unidad, dependiendo de las caracteristicas del grupo.

Como se dijo antes, es importante averiguar qué nociones

ha construido el nifio acerca de las cantidades, y para ello,

vweden servir las respusstas dadas a los problemas plant=ados

. ’
por el docente, porque si se conoce en gue stapa de construc-—
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r

./ . . a
ign formal se encuentran los alumnos, es posible propiciar—

. . . 7

perisncias para la construccicon del nimero abstract
.7 .

tema de numeracion convencicnal v las rap

7

cas convencionales de suma vy resta.



V. CONCLUSIONES

Despugs del andlisis objetivo tarmto del material biblio-

] . I3 . - ~
gratico como de las practicas de ensshanza v la forma de cno

3

m

c=bir el aprendizaje en el grupo de primer grado de educacidn

. . ./
primaria al gue hace alusicon esta propuesta, se concluye gue

es necesario enfrentar al nino a experiencias de cuantifica-—

Vi

. ! . / 8 .
cion con objetos concretos, faciles de manipular v gue ademd

S

m

14

le permitan construir nocionss aritmeticas que mas tarde se-
ran formalizadas en la escusla, misma gque debe proponerle a —
los alumnos situaciones escolares gue contribuvyan al desarro-
llo armdnico de sus facultades.

El nifno de primer grado requisre pasar por expetriencias

. . . 4 . . 3
en gque utilice su razonamiento logico, intervenge directamen—

te, proponga, sugiera, experimente, etc., lo que ademids de= -

I
e
B
"

. . ! A .
zetrvirle en la construccion de conocimientos,

13m

. N 0 7
tambisn para tener seguridad en si

3
0

i

Igualmente es importante gue se le propongan situacin-—
nes—problema en las gue practigus de mansrs simultansa las no
ciones de "poner" y de "guitar" que lo llevaran a la suma y a
la resta, como bases pars cocnocimisntos matemsticos de mayor
complejidad.

El docente dsbe buscar alternativas gue avudsn a soluacig
nar los problemas educativos gque se presenten en sU grupo, -
£in olvidar gue =1 nifio es &1 punto central de la educacidn,

pero no como #nte aislado zino como parte de un proocssc; por
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tal razon, al cuidarse tocdos los elementos educativos, s es—

/ . . — 0 4 ’, .
tard en buen camino para ayudar al nino a construir mas s=pli-

i

dos conocimientos gue le parmitan desempenfarssa meior en suoan
. ’ . .
torno y que por consecusncla, glevaran la calidad educativa,

g « . ’ . 8
misma que contribuira en alguna medida, al desarrpollo d= M i

CO.
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AMEXD

Los siguientes planteamientos son =23 de situacio-

i

[
u}
=
gul
ford
ju}
n

nes—problema que implican la suma y la resta:

{ . - / / M /
nia S naranjas y mi tia me regaloc 4, Jdcuantas tengo ano

T

y
i

-

{ oo . / N =
BEY Tenia 9 naranjas y me COml 2, ¢ccuantas tengo ahora?

Fara conocer el momento en gque se encontraban algunos -
v e . . . . 7
nifine de primer grado respectc al paso de la intuicion a la -
- . ./ . .
farmaliracion de los a2lgoritmos convencionales d= suma y res-—

. / - . . /
ta, se aplice el =ticnamiento anterior vy s& oicrgos 1 nume

[

Im

- 4 -
ral correspondiente de acusrdo al parame=tro sugerido en el -

.
wpartade de Evaluacion.

,J

il

./
noian —

L

r+

resultados obtenidos se presentan con la int

]
1
0]

de mostrar al lector un ejemplo concreto de la aplicacién de

situacicnes—-problema que impligusn sumar y restar.
Actividades de este tipo l2 permiten sl docente apreciar

=1 momznto de formzlizacion en que se sncuentran sus alumnos,

v a partir de

th
o
o
an]
[
i
R
m
e

-ppiciar situaciones gus llsven al -

(T
IS

nt

]

nifio al conccimientn v empleo const de convencionalid

-4
\Ti
Wi
T
i
a

des, en este caso, de los algoritmos de la suma y la
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ADICION

5 U%éfé o

( 7 ) Representa con

O Yavag.

dibujos.

‘-L[_Lcmr‘,mcﬁs Gl -("ej dgn
(iC) do. 9. zﬁcfwyﬁs ' -

(7-8) Verba]1za 1a resoluc1on_cofrecta del problema.
Se apoya con numerales. Comprende la transformacion.
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(7-8)mVerba1jza“1a.reso]uciénncorrecta-del problema, - s¢
apoya con dibujos y numerales. Comprende 1a trai
formacion.

N(V! O L

(8) Representa la operac1on con nume

S 'E; ﬁP» o n les pero sin “utilizar los signos
: - ' ' “~ la adicion convencionales. Se ap

d? ---con dibujos.-
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(9-10) Representa la resolucion correcta de?
problema, utiliza bien los numerales:
pero no asi los signos matematicos

convencionales.

. Everin.
. b s L__..-7_

cion aritmética, ut111za bien los s1gnos

matematicos convencionales, ¥ resue]?@*‘}‘
correctamente., - s oo e



SUSTRACCION
g*é
~ TS T Carlos
v A8

-.{7)Representa la operacion con

a 5 o 6_” N ' dibujos.

_Evuy.\ﬂ. ce ;rlré‘;l

'C§§%; ~ (9-10)Representa la resolucion correcta _
del:problema, utiliza bied@Dlos

numerales pero no asi los

T781gnos matematicos convemn
e —-Cionales s

[i:) Loure
= @ sm |

(8) Representa la operacion con numerales
pero sin utilizar los signos de 1la
sustraccion convencionales.




