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INTRODUCCION

Encontrar la forma mds adecuada para ensefiar algun
contenido, supone reflexionar primeramente sobre la naturaleza de
€ste, y despuds, analizar hacia quién va dirigido.

/

Asi, la tarea de ensenar o contribuir a la construccidn de
conocimientos por parte de los alumnos, requiere de la misma
reflexidn. Abarcando y clarificando nuestras ideas Y concepciones
acerca de los elementos inherentes a nuestra practica, tendremos
una visidn general que en determinado momento, nos permita
inclinarnos con bases firmes por una determinada forma de

trabajar, de tratar nuestros alumnos y de abordar los contenidos.

Este trabajo tiene como objetivo fundamental, presentar una
estructura metodoldgica basada en la teoria psicogenética y acorde

a las caracteristicas de nuestro grupo de practica.

Se compone de una primera seccidn denominada *‘definicidn
del objeto de estudio’’, en la gque se analiza el problema

seleccionado y los argumentos que nos han hecho considerarlo un

problema relevante.

El primer capitulo [Referencias tedricas Y conceptualesl,
define los sujetos y elementos que intervienen en el proceso
educativo, asi como la fundamentacidn tedrica acerca del

desarrollo del nifio, y de cdédmo construye su conocimiento a partir



de la postura en la que nos apoyamos. Aborda también al gunos
antecedentes sobre el problema objeto de estudio Y su relacidn con
el desarrollo del nifilo. Este apartado finaliza con el andlisis del
contenido curricular que nos interesa del drea de matemiticas Y
cédmo es presentado en el programa oficial vigente.
/

En el capitulo segundo, se analizan los contextos [social e
institucionall, en los que se encuentra inmerso el probiema
planteado, los condicionamientos que ellos determinan en la

situacidn, y cdmo influyen sobre los sujetos Y el proceso en si.

Finalmente, el WGltimo capitulo presenta la alternativa
diddctica que proponemos para lograr que los nihos accedan de
manera mis efectiva al contenido matemitico. Bajo ningin punto de
vista, debe considerarse nuestra proposicidn como un trabajo
acabado y definitivo, pues esta posicidn se opone a nuestra
perspectiva; es mds bien una opcidn mds sobre la manera de
presentar Yy adecuar la aprehensidn del contenido a las

caracteristicas de los alumnos y naturalmente de grupos escolares

semejantes al descrito.

Nuestro trabajo, mds se podria definir como una elaboracidn
de cardcter diddctico sobre un problema de nuestra préctica
docente en la dimensidn de la ensefanza—-aprendizaje del contenido
curricular que, implica una reflexidn sobre el proceso donde el
conocimiento cotidiano y familiar de 1la 1labor docente es

problematizado Y reformul ado. Asi, Jjugando, obser vando,



compar ando, rel acionando, haciendo, mani pul ando, etce. , los
estudiantes son conducidos para que poco a poco, tomen gusto por
una de las dreas que mds los ‘‘atormenta’’ durante su estancia en

la escuela: la matemdtica.

En este caso particular, proponemos algunas situaciones y
actividades, para contribuir a la comprensidén de la simbolizacidn

de las decenas en el primer grado de educacidn primaria.

Como elementos complementarios, se incluyen sugerencias y
la bibliografia correspondiente en la que hemos apoyado nuestro

trabajo.



DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO



DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO.

A. Seleccidn, caracterizacidn y delimitacién del problema.

En nuestro quehacer docente, diariamente nos encontramos
con una serie de problemas, del impulso por contrarrestar aunque
sea en minima medida alguno de ellos, surge nuestro estudio acerca
de la problemitica que representa el aprendizaje en la educacidn

primaria, ¥ mis concretamente de la ensefanza en el 4drea de

Matemdticas.

La idea de que las matemdticas son la base de muchas ramas
del saber humano y que, ellas resultan indispensables para casi
todas las actividades sociales y cientificas del hombre, resulta
incuestionable. Nuestro deber como docentes es entonces,
proporcionarles los instrumentos que les resulten efectivamente
Gtiles, para enfrentar los requerimientos que esta area les exige,

tanto en su vida presente como futura.

La matemdtica forma parte de nuestra vida diaria, en estas
condiciones, es necesario colocar al estudiante desde el
principio, en una situacidn que le permita utilizar y apreciar las
bondades de esta drea, de tal forma que puedan resolver problemas,
construir el concepto de numero, etc., y aplicarlos en la solucidn

de problemas cotidianos o© como antecedentes de aprendizajes

ulteriores.



Nuestro problema reside en 4 cédmo ensefar la matemitica en
la escuela primaria ?, ¢ qué debemos tomar en cuenta a la hora de
llevar a cabo el proceso de enseflanza-aprendizaje en esta drea ?
Obviamente nuestro planteamiento es en primera instancia demasiado
amplio, sin embargo de €l partiremos para delimitar el problema
concreto que nos interesa abordar y del cual por lo pronto sdlo
indicaremos, se refiere al manejo del sistema de numeracidn

decimal y su comprensidn, lo que constituye un contenido de la

rama de las matemiticas conocida como aritmégtica.

Nuestro interés por estudiar este problema nace a partir de
situaciones problemiticas que se nos presentan en la prdctica
docente diaria y que, son el comin denominador de otros compaheros
docentes. Al presentar a los alumnos un numero cualguiera o
representaciones gréficas de objetos en el pizarrdn, en lidminas u
hojas impresas y se les cuestiona sobre la cantidad de decenas
incluidas, ain cuando ya hayan formado conjuntos de diez
elementos, suelen responder que el numero de decenas es el numero
de elementos contenidos en el conjunto o el nimero de unidades del
ndmereo. En nuestro caso, de un total de 36 alumnos de nuestro
grupo, aproximadamente el B0% de los estudiantes cometen este tipo
de error, al revisar los trabajos escritos de los nifos pudimos
constatar que seguramente dicho porcentaje se podia haber

incrementado, si no es por las orientaciones que scbre la marcha

fuimos haciendo.



Otra situacidn en la que pudimos corroborar estas
dificul tades, surgid en el momento en que los estudiantes
intentaron resolver los ejercicios de su libro de texto, en el que
se les plide la simbolizacidn de las decenas [10, 20, 30, etc.l, y
que las relacionaran con las expresiones “una decena®”, “dos

decenas®, etc. o bien con las expresiones orales: diez, velinte,

/

i

treinta, etc.

Por otra parte, consideramos que el Programa de Primer
Grado vigente, presenta un gran vacio al pretender que el alumno
pase de manera inmediata, del conocimiento de lo que es una decena
a la simbolizacidn de las decenas menores que 100. Lo que nos
parece aidn mds grave, es la intencidn de que el nific de primer

grado atienda a la vez tres aspectos distintos por un mero proceso

de transferencia: los simbolos matematicos 10, 20, 30, etc., las
representaciones lingtiisticas una decena, dos decenas, tres
decenas, etc., ¥y sus correspondientes expresiones diez, veinte,

treinta,etc. Nuestro punto de vista es que, se debe proporcionar
mis tiempo al alumno para gue de manera espontinea comprenda el
mecanismo de la generacidn de dichos nuimeros y le permita
percatarse del proceso reiterativo implicito en dicha serie de
numeros [las decenasl. Nuestra preocupacidn es, buscar la manera
de poder contribuir para que los nifos construyan dicho

conocimiento de este aspecto importante de la matemiatica.

El problema planteado nos parece trascendente desde dos

vertientes: una pedagdgica y otra psicoldgica. Consideramos gque se



trata de encontrar no Unicamente un cambio de método, sino de
construir aquél que tome en cuenta las caracteristicas del nifio
[cognitivas, afectivas, sociales, etc.], que permita crear las
situaciones de aprendizaje que le permitan la construccidén de su
propio conocimiento. Ignorar el problema puede traer como
consecuencia el aprendizaje de conceptos matemiticos de manera
!
errdénea con sus naturales consecuencias posteriores, el
aprendizaje memoristico con sus respectivas lagunas de

conocimiento, la imposibilidad de tomarle sentido y aplicabilidad

a la asignatura con sus efectos posteriores de aversidn y temor.

La falta de comprensidn de los principios en que se basa el
sistema de numeracidn decimal, tiene sus efectos en los contenidos
posteriores que el estudiante deba adquirir sobre la materia:
operaciones c¢con numeros, comprensidn de los algoritmos, la

solucidn de problemas, etc.

El problema - asi planteado, toma tres matices: uno
didactico, gque reside en el problema de la bisqueda de wun buen
método de ensefanza; otro programdtico, que tiene que ver con la
insuficiencia de tiempo y los procesos de construccidn de
conocimientos matemdaticos por parte del niflo; finalmente uno
psicoldgico, relacionado con la heterogeneidad en cuanto a niveles
de desarrollo de los nifios por las diferencias de edad, y por los
efectos de cardcter emotivo que producen la inseguridad en 1la

adquisicidn de los conocimientos endebles.



Nuestra intencidn no pretende precisamente cambiar el
contenido curricular, pero si pretendemos sSugerir algunas
modificaciones a las actividades propuestas por el programa
e;colar. gue consideramos pertinentes. Dicho contenido curricular
se ubica especificamente en la unidad 8, médulo 1 del Programa
Integrg@o para el Primer Grado de Educacidén Primaria.

Nuestro problema queda asi expresado como: Una alternativa
diddctica que permita al nifio de primer grado de educacidn

primaria, acceder a la comprensidn de la simbolizacidn de las dece-—

nas [10, 20, etc.]l, a partir del conocimiento que posee de decena.

B. Justificacién.

En un buen nuimero de ocasicnes, los nifios hacen como que
aprenden, mientras que el maestro cree que enseha; cuando en
realidad los alumnos dnicamente emplean mecanismos que les
permiten sobrevivir en la escuela, impidiendo que se d€ un

verdadero proceso de ensefhanza-aprendizaje.

En nuestro caso particular, al igual gque muchos, hemés
caido en el error de querer ensefar los conceptos matemiticos de
manera verbalista, alejados de los intereses y de la realidad que
viven los alumnos. Por otro lado, hemos supuesto que el nifo posee
los conocimientos previos gque le permitan aprehender contenidos
nuevos, sin molestarnos en verificar si efectivamente los poseen;

cayendo en una fragmentacidn del conocimiento que no permite



construirle poco a poco y de manera espontdnea por parte del

estudiante.

A lo largo de nuestira prdctica docente, este problema se ha
venido repitiendo y si hemos de ser honestos, la solucidn que le
habfamos dado hasta ahora, recaia en el reconocimiento memoristico

de los numeros 10, 20, 30, etc.; proceso mecdnico que bajo una

nueva visidn, nos permite percatarncs del tremendo *“hueco que
se produce en la construccidn y aplicacidn del conocimiento.
Intentamos dar una solucidn distinta, que ante todo nos conduzeca a
un proceso de ensehanza que permita al alumno la comprensidn de la

simbolizacidn de las decenas y las posibilidades de aplicacidn de

tales conocimientos.

No debemos sin embargo perder de vista que, como maestros
estamos inmersos en un contexto institucional que influye y
determina, nuestras concepciones sobre la elaboracidn y
construccidn del conocimiento, asi como su transmisidn. Programas,
libros de texto, horarios, normas, criterios de evaluacidn,
etc. ;son elementos que condicionan el nivel de funcionamiento y
organizacidn de una escuela, pero también el nivel de ejercicio de
nuestra prdctica docente. Adn asi, tenemos la firme conviceidn de
que, podemos transformar, modificar e incluir contenidos

programiticos que bien fundados, permitan una optimizacidn de los

esfuerzos en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Nuestra perspectiva sobre la naturaleza del contenido y la



forma de ensenarlos, es cognitivo-estructural
[cognitiva—psicogenética], en la que lo importante no es 1la
percepcidn, la memoria, las estructuras previas, como elementos
aislados © atomizados; sino todo el conjunto de ellos que se
encuentran interrelacionados e interactuando unos sobre otros.
Aqui el proceso de ensefianza-aprendizaje debe propiciar que el
alumne descubra el conocimiento, como respuesta a una necesidad de
resolver problemas que le plantea su realidad {social, afectiva e
intelectuall. Asi la ensefianza se estrecha fuertemente con la
realidad inmediata del nifio, partiendo de sus propios intereses, e
introduciendo y estableciendo un orden entre los conocimientos que
se van estructurando. En esta perspectiva de ensenanza, el punto
de partida es el estudio del pensamiento infantil [sus estructuras
intelectuales y cdmo evolucionan a lo largo de su desarrollol. El
conocimiento de la etapa del desarrello en que se encuentra el
nifo, permite determinar sus posibilidades y la comprensidén de las
dificultades en el aprendizaje. Nuestro proceso de direccidn del

“ las

aprendizaje no debe prescindir del principie de que
matemiticas empiezan con la accidén sobre los objetos . El
conocimientoufisico y el légico-matemdtico, implican accidn sobre
los objetos. El primero se obtiene fdcilmente de acciones
individuales tales como tocar, frotar, etc.; mientras que el

segundo, requiere de una coordinacidén de las accicnes y de

operaciones mentales, que son operaciones no transmitibles

1 LABINOVWICS. Introduccidn o Piaget. Ed, Iberoamericana.
MExico,1987. Pp. 166



verbalmente, sino creadas por el propio sujeto a través de 1la

experiencia y la reflexidn.

C. Objetivos.

En lo particular, ya no deseamos que los nifios sientan temor
o imposibilidad por aprender matemiticas. Deseamos tener alhmnos
participativos que vean en la matemdtica, una herramienta util y

accesible que les permita resolver problemas cotidianos.
Entre otros, los objetivos que nos hemos propuesto, son:

— Identificar los prerrequisitos necesarios para lograr que
los nifios de primer grado, comprendan el concepto de

decena.

— Conocer las dificultades que se les presentan a los nihos

de primer grado en la representaclidn simbdlica de las

decenas.

— Construir una alternativa diddctica que permita a los
alumnos acceder a la comprensidn de la representacidn

simbdlica de una o varias decenas.

Pretendemos pues, estructurar una metodologia, con toda una
fundamentacidn tedrica que, tomando en cuenta los contenidos y las
caracteristicas de los alumnos de primer grado, permita que ellos;

no sdélo asimilen el conocimiento, sino gque sean capaces de



aplicarlo en su realidad.

Asi, la metodologia deberia tener obligadamente, un cardcter
atractive para los alumnos, pues debe ser capaz de proveocar el
interds y la necesidad de los alumnos por resolver problemas

cotidianos, utilizando como herramienta la matemdtica.



CAPITULO |

REFERENCIAS TEORICAS Y CONCEPTUALES



CAPITULO |

REFERENCIAS TEORICAS Y CONCEPTUALES.

A. Los elementos que conforman el proceso educativo.
/
En el plano de nuestra accidn pedagdgica,

conceptualizaremos los elementos inherentes a ella.
1. Educacidn, ensefhanza, aprendizaje.

Si hemos de hablar del proceso educativo, es necesario
primeramente hacer referencia a la educacidn en México. **‘En una
perspectiva histdrica, 1la educacidén ha permitido conservar vy
enriquecer la cultura, vincula a las viejas generaciones con las
nusvas y garantiza, asi, la permanencia de las sociedades en el
tiempo; en una perspectiva social la educacidn incorpora a las
diferentes clases y sectores de la poblacidn a las pautas
culturales dominantes y, en esa medida, es un factor determinante
de integracidn. De alli gque la educacidn piublica en todas sus

modalidades ¥y con todos sus medios deba considerarse, por

o i . , 2
definicidn, como un instrumento privativo del Estado®®”.

2 UPN Politica Educativa. Antologia. SEP: México, 1988. p. 19,



En la historia reciente de México la accidn educativa ha
sido presentada ante las grandes masas populares, como una

alternativa de cambio, como una alternativa de ascenso social.

En nuestro tiempo a la educacidn le corresponde
proporcionar a nuestro pais valores, conocimientos, conciencia vy

capacidad de autodeterminacidn.

‘*Con la educacidn primaria se busca, mis que con ninguna
otra, la formacidn integral del individuo, la cual le permita
tener conciencia social y que €l mismo se convierta en agente de
su propio desenvolvimiento y el de la sociedad a la que pertenece.

-
De ahi el cardcter formativo, mds que informativo. La necesidad de
que el nifio aprenda a aprender de modo gque durante toda su vida,
en la escuela y fuera de ella, busque ¥y utilice por si mismo el
conocimiento, organice sus observaciones a través de la reflexidn,

y participe responsable ¥y criticamente en la vida social’*?

Desde nuestro punto de vista, la educacidn formal, debiera
tener como propdsito fundamental: desarrollar la inteligencia vy
personalidad del nifio, para resolver los problemas que le plantee

la vida diaria, de una manera critica y reflexiva.

En el amplio y complejo campo del proceso educativo,

3 SEP. Libro para el maesiro Primer Orado. México, 1981. p. 15.



intervienen muchos elementos que le dan forma, €stos se relacionan
e interactdan unos sobre otros: educacidn, enselanza, aprendizaje,

prdctica docente, etc.

La concepcidn de educacidn se ha modificado, sé& ha
ampliado, a través del tiempo, pero siempre ha permanecido el
propdsito de preparar a las nuevas deneraciones, de transmitir
valores, costumbres Yy conocimientos. En la actualidad a 1la
educacidén le corresponde desarrollar armdnica e integralmente la
perscnalidad del niho y prepararlo para que se desenvuelva vy

participe criticamente en la sociedad en que vive.

También las definiciones sobre aprendizaje son tan
variadas, como diversas son las teorias sobre este proceso.
Existen ciertos ejes de andlisis en los que la mayoria de las
definiciones coinciden ya que lo toman como un cambio de conducta,
resultado de la prdctica, una progresiva adaptacidn, un cambio de
actitud, una reaccidn a una situacidn dada, una modificacidn de la
personalidad. El aprendizaje supone una evolucidn y desarrollo, en
el sentido en que nuestros conocimientos y destrezas se integran a
lo largo de la vida. Las cuatro escuelas de aprendizaje mds
importantes son: la asociativa, la cognitiva, la psicoanalitica y
la estructuralista. En todas ellas se expone que el proceso de
aprendizaje y pensamiento son paralelos y ambos se realizan en una

interaccidn hombre—-mundo.

La relacidn entre aprendizaje y desarrollo se considera de

1 4



distintas maneras segin la posicidn psicoldgica en la que nos

‘‘el desarrollo es el

situemos. Por ejemplo para los conductistas,
producteo de los efectos acumulativoes de aprendizaje. Por el
contrario para los estructuralistas, el desarrollo explica el
aprendizaje de tal manera que el aprendizaje sdlo es posible
gracias al proceso de desarrecllo en su conjunto, del cual
constituye un elemento, pero un elemento que sdlo es concebible
dentro del proceso total. Para la <corriente empirista el
aprendizaje abarca cualquier modificacidn de la conducta como
resultado de la experiencia o bien por la estimulacidén del medio.
Los cambios en la conducta deben ser el resultado de un
conocimiento nuevo. En la teoria racionalista: el sujeto descubre
el conocimiento a partir de los datos dados o situaciones que se
le presentan, y para que exista un aprendizaje se debe contar con
experencilas previas y dar mucha importancia a las ideas

>

, 4
innatas’ i

Todo ser humano como parte de una sociedad, es un ser
social, todo lo que tiene que aprender estid determinado por el
medio al que pertenece, ¥y es el contexto social el que da un

contenido al af:mendi zaje Y. también seflala un método de

instruccidén.

4 BRUBACHER, John. Filosofias modernas de la educacidn. México

Letras, 8. A., 1964. pp. 74-70.



2. Los sujetos: Maestro y Alumnos.

Respecto a los sujetos que son elementos medul ares
del proceso enseﬁanza—aprendizéje, se entiende por maestro, un
guia, orientador, un investigador que averigile qué es lo que ya
sabe el alumno y cdémo razona, con el fin de que formule la

]
pregunta exacta en el momento preciso de modo que haga que el nifio
pueda construir su propio conocimiento. Al maestro se le considera
como un observador y conocedor del desarrollo de sus alumnos, como
un organizador de programas que abargquen actividades variadas y
flexibles que faciliten y posibiliten la participacidn gradual y
progresiva de los alumnos, se le considera como un apoyo al
trabajo individual y de grupo, en fin, se le considera un sujeto
activo que mis que presentar un conocimiento ya el aborado, debe
contribuir a que sus alumnos poco a poco lo vayan estructurando,
en la medida de sus posibilidades. Por dltimo, el maestro serad el
encargado de proporcionar aquellas situaciones Cafectivas,

culturales, naturales, etc.), que despierten el interéds para el

aprendizaje de algun conocimiento.

Al alumno se le concibe como un sujeto activo,
participativo que aprende a través de sus propias experiencias, Y
que a partir de sus estructuras cognitivas previas va acomodando
los conocimientos nuevos, propiciando asi, el desarrollo de su
pensamiento. De esta manera, el nifio viene a ser el propio
el aborador de su conocimiento Cestructuras cognitivasd, que movido

por un interéds actda sobre un contenido determinado; asi aprende



de una realidad concreta y parte de sus conocimientos previos.

En esta linea, el proceso ensehanza-aprendizaje, debe
\

propiciar que el alumno descubra el conocimiento, como una

necesidad de dar respuesta a los problemas que le plantea 1la
realidad, este proceso debe satisfacer las necesldades reales
(sociales, afectivas e intelectuales) de los _alumnos, aqui 1la
ensenanza debe estar estrechamente ligada a2 la realidad inmediata
de ellos, partiendo de sus propios intereses y debe forzosamente
llevar una secuencia ordenada que permita al nifo ir estableciendo
las relaciones entre los conocimientos que se le van presentando.
Esta enseflanza tendrid siempre como punto de partida, el estudio
del pensamiento infantil Cestructuras intelectuales que
evolucionan a lo largo del desarrollod, ya que ello nos permitird

saber las posibilidades y limitaciones de los alumnos, respecto al

aprendizaje de un contenido determinade.

La resclucidn de qué ensefar y cdmo hacerlo supone, no sdlo
la reproduccidn, sino la integracidn, Y comprensidn del
conocimiento, por parte de quienes ejercen este trabajo. *‘Saberse
maestro implica la apropiacidn no sdélo de los contenidos y de las
teorias pedagdgicas, sino también de una cantidad de elementos mis
sutiles e implicitos en esos puntos donde se cruzan lo afectivo y
lo social con el trabajo intelectual, (saberes que se integran a

la habilidad docente de trabajar con el grupo, de atender a sus



inquietudes y organizar su actividadd’ >,

En la prictica docente, se utilizan e integran los diversos

conocimientos gque el maestro tiene como persona, mds alld de su
formacidn profesional. No existe un disefio técnico del proceso de
trabajo capaz de conformar, prever Yy controlar paso por paso el
trabajo diario del maestro, sino que éste. ‘‘como sujeto, se
encuentra en una situacidn objetiva que lo obliga a echar mano de
todos los recursos posibles, técnicos y personales, intelectuales
y afectivos para poder seguir frente al grupo, realizando su

>

, S
trabajo’’.
De esta forma entendemos que el maestro, no puede estar al
margen de la cultura, ni de la sociedad en la que se desenvuelve,
pero es el responsable de ensefhar y formar a sus alumnos, esto

implica, desarrollar mentes criticas, y capacidad de reflexidn,

aun con los alumnos mis pegquelos.

Al entrar al primer grado, el nifo es sincrético, es decir
percibe las cosas come un todo indiferenciado sin ser capaz de
analizar sus componentes. El nifio de esta edad (6 ahos) es

egocéntrico, sus juicios y razonamientos se caracterizan por una

5 ROCKWELL, Elsie v Ruth Mercado. La escuela Lugar del trabajo

docente. DIE-IPN. México, 1986. p. 24.

6 Ibidem.



falta de objetividad y por su incapacidad de entender los
sentimientos de los demds. A esta edad el nifo sigue sus propias
reglas y es casi incapaz de entender las ajenas. Incluso en los
Juegos se manifiesta esa actitud, ya que aunque las realice con
otros, en realidad juega solo. Su conversacidn mids que didlogo,
consiste en una serie de mondlogos, habla y cree escuchar a los
demds, pero en realidad conversa consigo. El nifio de esta edad
utiliza las explicaciones migicas, ¥y para €l son totalmente

naturales, es incapaz de fundamentar sus afirmaciones y de

reconstruir retrospectivamente la forma en que ha llegado a ellas.

El niflo al ingresar a primer grado, estd capacitado para
describir situaciones pero no para analizarlas. Resuelve por medio
de la intuicidn, una serie de problemas que se le presentan pero
su pensamiento no manifiesta todavia una estructura ldégica que
respalde sus acciones. Neo puede haber abstracciones pero si,
clasificaciones y seriaciones sencillas, sin embargo, a lo largo
de todo el afio el nifio ird desarrcllando una capacidad de andlisis
de totalidades, que le permitird apreciar elementos y relaciones.
Esta capacidad se va estructurando a través de una ampliacidn de
esquemas en un proceso de equilibrio co;stante. El nifRo amplia,
enriquece, organiza y transforma incesantemente su modelo interno
del mundo, como resultado de la interaccidn con los objetos. A
través del lenguaje entra en contacto con los conceptos y nociones
de los demds y comienza a ubicar el pensamiento individuak dentro

del sistema del pensamiento colectivo, a reconstruir. sus acciones

pasadas y a anticipar las futuras, adn cuando sus nociones de



espacio y tiempo son vagas, inestables y difusas, poco a poco el
pensamiento preldgico se ird transformando paulatinamente en
pensamiento ldgico. De esta manera el nifio de 7 a 9 afos
aproximadamente, durante las operaciones concretas logra una

descentracidén y su pensamiento se va volviendo reversible.

El grupo de compaheros debe representar un generador de
ideas, nuestra concepcidn de lo que el grupo representa ahora esta
lejos de la concepcidn tradicional que encajonaba a los alumnos
como receptores pasivos, no se le permitia participar mis éllé de
lo que el maestro requeria. El grupo no es sdlo un conjunto de
individuos obligados a aprender, tal o cual contenido, sino una
reunidén de sujetos, con capacidades, costumbres, destrezas vy
actitudes distintas, que poco a poco ¥y en base a sus posibilidades
va estructurandoe su conocimiento, los compahReros representan un

apoyo para el aprendizaje.

3. Relaciones entre los sujetos.

‘“La relacidn afectiva entre el nifno y el maestro es
fundamental en el primer grédo. El maestro se enfrenta a un grupo
de nifios que difieren en capacidades y debe estar consciente de
que no todos han podido desarrollarlas en el mismo tiempo y con

igual éxito. El nifio actda frente al maestro, con seguridad y

confianza.

Con los otros nifios, el nifio de primer gradeo amplia sus



esquemas de interrelacidn, también con los adultos, el maestro
debe apoyar para que expresen sus emociones, en el trabajo del

grupo debe existir el respeto mutuo, 1la participacidn y 1la

L 4 7

col aboracidén’’.

Los nifios necesitan vivir y sentir que conviven en un medio
comprensivo, cordial, estimulante, afectuoso, porque es a través
de ese ambiente que ellos adquieren confianza y seguridad en si

mismos, ¥y adquieren a su vez, el deseo de participar dentro de un

grupo.

Desde nuestro punto de vista, hay que definir muy bien, el
tipo de relacidn que gueremos como maestros, encargados de
orientar el proceso de aprendizaje de los alumnos, de propiciar
aquellas situaciones y actividades en que los ninos realmente
puedan aprender comprendiendo lo que hacen y para qué lo hacen, de
convivir con ellos comd parte del grupo, aun cuando las relaciones
entre alumnos y maestros estén predeterminadas por el contrato
diddctico; que concibe al maestro como la autoridad, €l dice lo
que hay que ensefar y decide lo que el alumno debe aprender.
Sentimos que dicha relacidn se debe transformar de manera dJque el
maestro deba permitir gque el alumno se desenvuelva con autonomia,

en un proceso de autocaprendizaje y gque ante todo, tenga bien

SEP. Libro para el maesiro. Primer grado. México, 19B1. p. 47.



presente que la ensefanza no serd algo impuesto, sino que debe
partir de la propia necesidad de aprender del alumno (aun cuando

esa necesidad haya sido propiciada por el mismo maestrod.

Un elemento que en cierta forma determina las relaciones en

el grupo, es el binomio libertad-autoridad.

En nuestra prdctica, hemos percibido que aun cuando
permitimos libertad a los alumnos para trabajar en el grupo y para
realizar ciertas actividades y acciones, ellos tienen bien
presente, que a fin de cuentas el que manda es el maestro, es algo

implicito que los nifios no pierden de vista.

Sin embargo, el problema principal respecto de la autoridad
y la libertad, es la concepcidn errdnea de lo gque representa la
autoridad, a menudo es confundida con el autoritarismo. ‘Lla
autoridad real no exige ni siquiera forzosamente muchos signos
exteriores de respeto; a veces es compatible con una familiaridad
bastante grande, pero se percibe su existencia, porque el que la
tiene siempre sabe hacerse oir, cada vez que vale la pena”g

“‘El ideal seria que la autoridad no fuera mds que un medio

de guiar al niflo hacia la satisfaccidn de sus necesidades mids

8 BERGE, André. La libertad en la educacidn. Ed. Kapelusz. p. 113



profundas, es decir hacia su libertad, de pensamiento, de

‘ . L2
expresidén voluntaria, etc. '’

De esta forma, fomentar la autonomia en el nifio, implica dar
libertad en cuanto al rendimiento escolar, prescindir de criticas
y de sanciones autoritarias y tener presente que no se trata de
que el niflo permanezca en silencio durante la clase, sino que
encuentre un ambiente de aprobacidn para expresar o comunicar sus

ideas, y fomentar el respeto absoluto a cada alumno como persona.
B. Algunas teorias y Concepciones.
1. Epistemologia y Ensefanza.

La concepcidn de ensefianza y de las formas de llevar a cabo
este proceso y el de aprendizaje, dependen de varios factores que
se relacionan e interactdyan unos sobre otros: de la sociedad en
que se encuentran, la situacidn politica, de la filosofia en la
que se sustenta, la ideologia acerca de lo gque es el
conocimiento,etc. Asi pues, se entiende que los métodos y formas
de ensefanza, se desprenden de las ideas sobre cdémo se aprende y
cédmo se realiza el proceso de adquisicidén del conocimiento. Uno de
los problemas de los fildsofos ha sido su preocupacidn por el

origen del conocimiento: cdmo es posible conocer Yy cdmo son las

AN
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© BERUE, André. Op. Cit. p. 113.
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relaciones gque se dan entre el sujeto que conoce y lo que se

conoce.

Se denomina ‘' epistemologia gentética a la disciplina
filosdéfica que se ocupa del estudio del conocimiento’’'?®., Es hasta
la edad moderna cuando el estudio y la reflexidn filosdfica acerca
del conocimiento, adquiere una gran relevancia, y a su vez, la
epistemologia adquiere gran importancia para conceptualizar 1la

educacidn y la ensefanza, porque los métodos para llevarla a cabo

dependen siempre de concepciones epistemolégicas“.

Dos corrientes filosdficas han sido la base de diversas

concepciones: el empirismo y el racionalismo, &€stas se remontan al

siglo XVII.

Los fildsofos empiristas sostenian que el conocimiento
tenia su base en la experiencia sensible, el sujeto resultaba ser
un elemento pasivo, que adquiria el conocimiento por medio de los

sentidos, provocado por influencias exteriores que actuaban sobre

&l.

El racionalismo era representado por los fildsofos que
pregonaban que el conocimiento se fundaba en la razdn, otorgaban

un papel mayor a los factores internos frente a los externos'?

10 UPN. Teorias del Aprendizaje. Antologia. SEP. México,1085. p. 256.

11 XIbidem. p. 250.
12 IYbidem. pp. 256-257.



Estas dos posiciones han influide y determinado diversas
formas de pensar en una variedad de ramas del saber: economia,
politica, cultura y en la génesis de las filosofias modernas de la
educacidn, sirviendo de base a varias teorias del aprendizaje. Las
dos familias respectivas mas importantes que se derivan en este
aspecto, son: la teoria conductista y la del campo de la gestalt.

J
p

a. Teoria conductista.

En un sentido amplio, en ella se incluyen todas las teorias
del condicionamiento estimulo-respuesta: el conexionismo o enlace
de estimul o-respuesta, el conductismo y el neocconductismo
Ccondicionamiento operante y condicionamiento cladsicod. Estas

tienen su base en el empirismo.
b. Teoria del Campo.

Esta familia de teorias contempordneas del aprendizaje, es
la que se refiere a la psiceologia del campo de la gestalt, que se
origind en Alemania durante la primera mitad de este siglo, se
‘asocia. a otros nombres como Psicologia de Campo, o© del Campo
Cognoscitivo. El pensamiento filosdfico que la respalda es el de
la psicologia relativista-positiva-interaccionista del campo de la
gestalt C(configuracidn o patrénd; sintesis originada a partir de
un conflicto iq?olégico entre los principales psicdlogos del

naturalismo romintico rousselliano (sostiene que el desarrollo

psicoldgico es primordialmente un problema de desenvolvimiento, y



es provocado por factores internos) y los psicdlogos realistas
cientificos C que consideran que todo el desarrollo es producto
de la maduracidn bioldgica, y el aprendi;aje lo ven como un
condicionamiento que se da por el efecto del medio ambliente sobre
el individuo, a partir del exterior). Al combinar las dos
posiciones, los relativistas suponen que el nific es lo que es,
debido a una interaccidn entre €l y su medio, y él desarrollo no

es resultado exclusivo de la persona (como sostenia Rousseau),ni

consecuencia del ambiente Ccomo sostenian los realistas
cientificosd. En lugar de ello destacan la interaccidn de 1la
persona con el ambiente, ¥ en esa interaccidn encuentran los

psicdlogos de la gestalt, la clave de desarrollo y aprendizaje13

Asi pues, “‘la teoria del aprendizaje del campo, describe
cémo una persona llega a comprenderse a si misma y al mundo que le
rodea, en una situacidn en la que su ser y su ambiente componen
una totalidad de eventos coexistentes Y mutuamente
. , , » 14 . ,
interdependientes » esto se refiere a las interrelacicnes en
competencia de una persona con su ambiente psicoldgico, en

cualqguier situacidn dada.

Bajo esta linea, nos ubicaremos dentro de una perspectiva
psicoldgica genética, donde se considera que el problema del

conocimiento hay que estudiarle desde cdmo se pasa de un estado

13 MORRIS L. ,Bigge. Teorias del Aprendizaje para maestros. Ed.
Trillas. México, 1973. pp. ©o-923,

14. MORRIS L. ,Bigge. Op. Cii. p. 235.



menor de conocimiento a uno mayor, la idea central del desarrollo
intelectual, constituye un proceso adaptativoe que continuda Y que
presenta dos aspectos: asimilacidén y acomodacidén®®. En  esta
perspectiva es el propi; sujeto el que va construyendo su
conocimiento y también sus estructuras intelectuales a través de
la interaccidn con el medio, la importancia no recae ni en
cuestiones internas, nli en factores ambientales exclusivamente,
sino en la propia actividad que el sujeto realiza. Por ello a este
enfoque se le denomina ‘‘constructivisme’’ o *‘estructuralismo

genético’’, por la referencia que hace a 1la génesis de las

estructuras.

En el proceso de desarrollo intelectual pueden
caracterizarse una serie de etapas: sensoriomotriz,
preoperacional, de operaciones concretas y de operaciones
formales. Las estructuras de cada etapa, se integran a 1la

siguiente, conserviandose en ellas, las adquisicliones anteriores!®.

Nuestra linea, concibe al sujeto come un elemento activo
que, a través de su propia accidn sobre los objetos, wva elaborando
sus conocimientos y es movido por un interds que propicia dicha
accidn. En la relacidn sujeto-objeto, ‘destaca una
bidireccionalidad, las experienclas en forma activa por parte del

' sz

sujeto sobre el objeto, permiten la adquisicidn ¥ transformacidén

15 Diccionario de Ciencias de la Educacidn. Ed. Santillana.
México, 1983, p. 11900,

16. Ibidem. p. 1123,



del conocimiento Cuno actua sobre el otro y viceversad).Por otra
parte el contexto viene a ser la realidad concreta gque genera
cambios en las estructuras o esquemas de accidn del individuo, y
ademds es el que confronta fuentes de estimulacidn en las que se
desarrolla el interés por los objetos. Asi se presenta una
interaccidn constante entre el sujeto y el objeto dentro de un
contexto. Las transformaciones del conocimiento, son producto de
dos procesos complementarios: asimilacidn y acomodacidn, los
cuales se presentan invariablemente a lo largo de todo el
desarrollo mental, e inciden en la modificacidn de la organizacidn
de las nuevas estructuras. Para los psicogenédticos, el aprendizaje

2

se explica en términos de la adquisicidn del conocimiento, y es un
L
proceso que aun cuando es provocado por un agente o docente,

supone el empleo de estructuras intelectuales previas para la

% , 17
construccidn de un nuevo conocimiento .

Todas las explicaciones anteriores, han influido en las
formas como se lleva a cabo la ensefanza y el aprendizaje en el
aula, pero éesta dltima (la psicogendgticad ha 1llevado su
orientacidn hacia la escuela activa y la pedagogia operatoria, que
se inclinan por acabar con la memorizacidn sin sentido, para pasar
a un nivel en que la participacidédn activa C(fisica y mentalmente)
del alumno, lo lleve a comprender lo que hace y para qué lo hace.
La pedagogia operatoria hace referencia a que la actividad

debe estar guiada de acuerdo a sus intereses, v que &stos deben

17 UPN. Teorias del Aprendizaje. Antologia. SEP. México, 1985. pPp.
238-245 y 272-2B9.



llevar a un consenso en el grupo, Yy en base a ellos
determinar la accidn a seguir. *‘‘Operar significa establecer las
relaciones entre los datos y acontecimientos que suceden a nuestro
alrededor, para obtener una: coherencia que se extienda no sdélo al
campo de lo que llamamos intelectual, sino también a lo afective y

, 18
social’’ .

‘‘“Todo el aprendizaje operatorio supone un proceso de
construccidn en el que interviene la estructura intelectual para

19
adquirir un nuevo conocimiento’’ .

2. La adquisicidn del conocimiento en el nifo.

A travéeés de las experiencias gue va teniendo con los
objetos que le presenta la realidad, el niflo construye
progresivamente un conocimiento. Segun las fuentes de origen,

puede ser: fisico, ldégico-matemitico o social.

El conocimiento fisico se obtiene a travds de 1la
abstraccidn que el nifio hace de las caracteristicas que estin

fuera y que son observables en la realidad externa Ccolor, forma,

tamano).

El conocimiento ldédgico-matemitico, se obtiene a través de

18 UPN, Teorias del Aprendizaje. Antologia. SEP. México,19846.
Pp. 385-389.

io UPN. | AR Nifo: Aprendizaje Y Desarrollo. Antologia. SEP.

Méexico,19085, p. S4.



la abstraccidn reflexiva. En las acciones sobre los objetos, el
nifioc va creando mentalmente relaciones, establece paulatinamente
diferencias y semejanzas segun sus atributos y estructura poco 2
poco, las clase y subclases a las que pertenecen. Este
conocimiento se va construyendo sobre relaciones que el niffo ha

elaborado previamente y sin las que no podria darse el aprendizaje

posterior.

En 1lo que respecta al conocimiento social, éste se
caracteriza por ser arbitrario y convencional, generalmente el
aprendizaje de las reglas y valores sociales se basa en las
relaciones que el nifio tiene con los adultos. En este sentido las

¢ zo
reglas externas son determinantes en la manera como €l aprende” .

3. El Desarrollo del nifo.

Segun Piaget21, el conocimiento sdlo se concibe cuando se
actua scbre los objetos que el medio nos presenta, no surge de la
mente del nifio por pura imaginacidn ni porque su desarrollo se
encuentre en wun nivel elevado, sino que es ocasionado por la

interacclidén de las estructuras mentales con el medio ambiente.

‘*El desarrollo mental o intelectual, es un proceso de

20 UPN. Planificacidn de las actividades docerrles. Antologia. SEP.
Mé&xico, 198&5. PP. 5-7.

21 PIAGET, Jean. Citado por Ed Labinowicz. Inlroduccidn a Piaget.

Ed. Iberoamericana. México, 1987. p. 85.



reconstruccidn del conocimiento’’??. Los procesos de asimilacidn y
acomodacidn se presentan simultineamente para permitir que el nifio
alcance progresivamente estados superiocres de equilibrioz{

El desarrollo del conocimiento’® es un procesoc que
atraviesa por varias etapas cuyo orden no varia, aunque el tiempo
en el que se presentan si puede variar. Es posible gque un nifko se
encuentre solamente en una etapa, pero puede darse el caso que
opere en un nivel para un concepto y en uno mis bajo o mds alto

para otro. En general, cada etapa es una forma distinta de hacerle

frente al medio.

En este trabajo, sdélo describiremos brevemente algunas de
las limitaciones de la etapa preoperacional, la mayor atencidén se
encaminard a describir la etapa de las operaciones concretas, pues

es é€sta la que nos interesa,.

Entre las limitaciones caracteristicas de 1a etapa
precperacional se presentan: incapacidad de invertir mentalmente
una accidn fisica para regresar un objeto a su estado original
Creversibilidad), no “ﬁuede atender a dos aspectos a la vez

Ccentracidnd, y el nifio de esta etapa es egocéntrico, no toma en

cuenta lo que los demis dicen® .

22 PIAGET, Jean. Cilado por Ed Labinowvicz. oOp. cil. p. 35,

23 Ibidem. p. 41,

24 PIAGET, Jean. Citado por Johanna Furner, Desarrollo cognitivo.
Ed. CEAC. DParcelona, 1961. p. 14.
25 LABINOWICZ, Ed. Introduuccidn a Piaget. Ed. Iberocamericana.

México, 1987. p. BG.



En la etapa de las operaciones concretas con el

conocimiento ldégico concreto, el nifio es capaz de presentar un
pensamiento ldgico frente a los objetos fisicos. La adquisicidn
reciente de la reversivilidad permite que el nific pueda invertir
mentalmente una accldn Cantes sdlo podia hacerlo fisicamented,
ahora puede atender dos aspectos a la vez cuando estudia los
objetos, va dejando pag}atinamente atrds el egocentrismo. Estas
nuevas capacidades se demuestran por un rdpido aumento en la
habilidad para conservar ciertas propiedades y caracterfisticas de
los objetos. Las operaciones matemdticas también surgen en esta
etapa. Adn cuando el niflo ya puede pensar en objetos que €1 tiene
presentes (se apoya en imdgenes de experiencias dadas, su
pensamiento estd limitado a cosas concretas en lugar de ideas,
puede hacer una abstraccidn sensible pero atn tiene dificultad

F .26
para la abstraccidn reflexiva® .

Existen algunos factores que intervienen en el desarrollo
intelectual: maduracidn, representa las estructuras mentales que
actdan en forma organizada, es un estado del sistema nervioso gue
controla las capacidades en un momento dado; también 1la
experiencia fisica es importante, asi como la interaccidn social.
La combinacidn de é€stos factores llevan a un estado de equilibrio,
es la que coordina a los otros tres, involucrande al nifioc en una

interaccidn constante entre su mente y la realidad®’.

26 LABINOWICZ, Ed. Introduccidn a Piagel. Ed. Iberoamericana.

México, 1987. pp. 79-78 y BG.
27 Ibidem. pp. 42-40.



C. Antecedentes.

1. La naturaleza y la Idgica del contenido matematico.

Las dos primeras ramas que dieron origen a la matemitica
fueron la aritmética y la geometria. La esencia de la primera se
remonta a los numeros y sus relaciones, y la geometria parte de
puntos, plano y espacio y las relaciones que se dan entre

ellos. 28.

Por otra parte, la matemdtica surgid y se ha desarrollado
por las necesidades sociales, la estrecha relacidn entre ambas,
propicia que se generen nuevos conceptos; entre ellos, el de
nimero se inicia con la necesidad de establecer la cardinalidad de
los conjuntos. Para poder utilizar conceptos que sean conocidos Y
aceptados por las demds personas, es necesario crear los simbolos,
una vez que se acuerda el concepto y su respectiva abstraccidn.
Asi el simbolo numérico, representa un concepto, no sdlo a
través del habla ©o la escritura, sino en este caso, mediante una
imagen visible especialzg.

En el proceso de contar, los hombres no sélo descubrieron y
asimilaron las relaciones entre los numeros, sino que poco a poco

fueron estableciendo algunas leyes. Los nuUmercs no aparecieron

-

28 UPN La Malemdtica en la Escuela I. Anlologia, SEP. México,
1988. pp.148-153.

2o, Ibidem. pp. 140-143.



como entidades aisladas, sino como un sistema con sus relaciones

80
mutuas

2. Origen y desarrollo de los contenidos.

Los simbolos representativos de la cardinalidad de los

’
r

conjuntos, fueron apareciendo poco a poco, como parte de un
sistema estructurado en el que cada simbolo representaba una
cantidad que a la vez era mayor y menor: mayor que la que le

antecedia y menor que aquélla a la que precedia.

‘Y Nuestros actuales simbolos ardbigos Y en general
nuestro método de formar los ndmeros, fueron traidos de la India a
Europa por los drabes en el siglo X, y arraigaron firmemente en el
transcurso de pocos siglos"ai. El sistema que utilizamos , tiene
como particularidades importantes, la de ser decimal y posicional
Cun mismo numero tiene distinto valor segtin la posicidn que
ocupe). La escritura posicional requiere que se especifique,
cudndo una cierta categoria de nuUmeros ha sido brincada, y en
dicho lugar se escribe el cero, de esta manera diferenciamos entre
31 y 301, etc. Asi fue como el cero llegd a considerarse como un

numero y pasé a formar parte del sistema de numeracidn, pero en si

mismo el cero indica ausencia de cantidadQ{

50 UPN La Malemdlica en la Escuela 1I. Antologia. SEP. México,1988.
p. 142,

31 Ibidem. p. 144.

32 Ibidem. pp.144-145.



3. Relacidn del contenido con el desarrollo cognoscitivo del nifio.

La primera nocidn de numero que se presenta en los nifios,

consiste en cierta idea de numerosidad C(plurarlidad material)
percibida de forma inmediata y directa, no permite evaluar
. . 33
cantidades grandes, pues éstas representan el **‘muchos’’™ .
La nocidn de numero se desarrolla lentamente, d&gsta se

aplica primero a la numeracidn hablada y despuds a la escrita. El
nifto desde muy pequefoc se dedica a ‘‘contar’’ Y con ello aprende a
individualizar y ordenar objetos, y empieza a dar sentideoc a la
serie de nuimeros que aprende a recitar en casa o en la escuela.
Mds adelante los numeros les sirven para distinguir cantidades
y difieren de las letras que sirven para leer, lo que le permite
posteriormente discriminar entre el sistema alfabdtico y el
sistema de numeracidn, apropiiandose de algunas de las leyes que

. . O . . 34
rigen la combinacidn de los signos en uno y otro sistema

Para que se desarrolle el concepto de numero, es necesario
por parte del nifo, la elaboracidn de un sistema de relaciones que
no son posibleswsino hasta el nivel operacional de los 7 afios en
adelante. Un ndmero es algo mds gque un nombre, expresa una
relacidn que no existe en los objetos, sino que es el resultado de
una abstraccidn, es decir las relaciones se construyen en la

mente. Para que el nifo elabore el concepto de ndmero ¥y 21l sistema

33 WUPN La Malemdtica en la Escusla I. Antologia, SEP. México, 1088.

p. SO.
34 Ibidem. pp. D1, 53-54.



de numeracidn en general, tiene que haber desarrollade ciertas

ideas ldgicas previas como: conservacidn del numero, ordenar una

serie,etc. Al llegar a los 7 afios y medio, la mayoria de los nifos
N\

pueden construir una serie y a veces, ordenan los objetos

mentalmente, sin necesidad de moverlos fisicamente. Cuando el nifio

inicia su comprensidn acerca de la nocidn de orden en su realidad

. g ELS
concreta, empieza a darse cuenta de los numeros abstracteos

Todas las relaciones inherentes al concepto de numero y al
sistema de numeracidn, no pueden ser ensefadas directamente por
transmisidn verbal, las palabras y los simbolos pueden servir como
nombres uUtiles sdlo despuds de que el nifio ha creado la relacidn a
través de su propia experiencia con los cobjetos. El alumno deriva
su conocimiento ldégico, no sdélo de los objetos mismos, sino de su

3 .2 o . 3s
manipulacidn y de la estructuracidn interna de sus acciones’ .

Por otra parte, los nifios necesitan que se les dé tiempo
para reflexionar acerca de las ideas que se les van ocurriendo,
para que puedan establecer las relaciones y para que realmente se
dé una interaccidn entre su pensamiento y el material que
manipulan; sdélo en razdn de ello (coordinacidn entre la actividad

fisica y la mental), puede construirse el conocimiento matemitico.

Aunque los materiales sean todos fisicos, hay un rango en

los niveles de representacidén implicados: nivel concreto,

as LABINOWICZ, Ed. Introduccidn a Piaget. Ed. Iberoamericana.
México, 1987. pp. 101-103.
35 Ibidem. p. 1090,



representacional (griafico) y simbdlico abstracto. Este orden se
basa en una escala de dificultad aproximada para nifios en el

: av
periodo de las operaciones concretas™’.

El  proceso mediante el cual, el alumno construye su
conocimiento acerca de la simbolizacidn de las decenas®®, pasa por
diferentes niveles de conceptualizacidn; primeramente debe darse
cuenta de la necesidad de un c¢ddigo de signos, para ello se
sugiere:

®* Intercambio libre de elementos.

% Agrupacidn e intercambio con una regla especifica.

% Intercambio de elementos por otro que simbdlicamente lo

represente.

% Utilizacidn de agrupamientos por decenas para comunicar

cantidades.

* Representacidn numérica de decenas.

La secuencia descrita, implica necesariamente la
manipulacién de objetos, luego 1la representacidn griafica y

finalmente la'simbolizacién formal.

4. Relacidn de la representacidn con otros contenidos.

Un prerrequisito para la construccidn del contenido por

parte del nifio, es la inclusidn numérica. Al contar para

97 LABINOWICZ. Ed. Op. Cil. pp. 188-189.



determinar el numero de objetos de un conjunto, el nino

mentalmente los coloca en una relacidn de inclusidn de clase.

Uno o

Dos ’O) el uno estd incluido en el dos.

tres el dos esti incluido en el tres, etc.
Asi, el tres ya no sdlo es un nombre, representa una
relacidén que incluye, es decir implica una relacidn *‘uno-mas’’.

El tres es unc mds que dos, el dos es uno mds que uno, etc.

La adicidén numérica , representa dificultades para el nifo
de 6 afos porque es todavia incapaz de conservar la suma sin tomar
en cuenta cdmo estin distribuidas sus partes y de darse cuenta de
que 7+1 parece ser mis grande y al mismo tiempo es mds pequeho

que 4+5 &=

D. El Contenido Curricular.

1. El Programa del grado.

Los objetivos fundamentales en el area de matemdticas en el

k1] VELASQUEZ, Irma Y otlros, Propuesta para el aprendizaje de Las
Matemdticas en grupos inlegrados. SEP-OEA. México,1984.
pp. 195-226.

839 LABINOWICZ, Ed. Op. Cii. pp. 104-106.
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primer grado de educacidn primaria, pretenden lograr que el nific a
través del estudio de esta drea: adquiera conocimientos, actitudes
y hdbitos que le permitan desarrollar su pensamiento ldgico,
cuantitativo y relacional; manejar la nocidn de numero, forma,
tamafho, etc. Utilizar la matemdtica como un lenguaje en
situaciones de &su experiencia diaria, ¥y en si, pretende que sea

capaz de aplicar nociones matemdticas en la resolucidn de

problemas. ) -

Dentro de la estructura temdtica se anota: la clasificacidn
de objetos, identificar y trazar lineas rectas y curvas, figuras
geométricas [circulos, cuadrildteros, rectangulosl, y adquirir las

nociones de medios y cuartas partes [mediante la particidn de

objetos].

En lo que respecta a la aritmgtica: la nocidn de numero y
algunas de sus representaciones, la decena y su simbolizacidn,
resolver problemas que impliquen adiciones con nudmeros de hasta
dos digitos en las que la suma no exceda de 100 y problemas que

impligquen sustracciones sencillas.
2. Secuencia de actividades.
El contenido se encuentra organizado de manera progresiva,
inicia con la utilizacidn de la recta numérica para representar

numeros primero hasta el 10, pasa a la simbolizacidn de las

decenas [10,20,30,...90], ¥ finalmente la nocidn y representacidn
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de los numeros por bloques [del 11 al 15, del 16 al 20 y del 21 al

49].

La simbolizacidn de las decenas, relaciona los simbolos 10,
20, etc., con las expresiones *‘‘una decena’’, '‘dos decenas’’
etec., su representacidén en el dbaco y la solucidn de ejercicios en

el libro de texto.

A nuestro Jjuicio, el problema no es la estructura del
contenido, sino que se encuentra fuera de las capacidades de la

c <

mayoria de los alumnos de primer grado de un grupo normal’’, en

el que los nifios cuentan entre 6 y 7 afios de edad en promedio.

En la presentacidn del contenido se da por hecho que los
nifios adquirieron la nocidn de los ndmeros del 1 al 10, y que
tienen claro el concepto de decena; por consiguiente, podran
simbolizar sin problema las decenas asociando un simbolo a su

expresidn correspondiente.

3. Perspectiva psicopedagdgica.

La concepcidn que subyace en los planteamientos del
programa de primer grado, es de tipo constructivista. t¢Segin la
psicologia de la forma o psicologia de la Gestalt, el organismo no
reacciona con respuestas aisladas a un estimule dnico, sino que
responde de manera total a una configuracidn compleja de

estimulos. Estas configuraciones constituyen las partes de un todo
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organizado"‘o.

‘‘El nifo aprende mejor las cosas cuando se le ensefan
relacionadas; entrel azadas unas adquisiciones con otras e
internamente ligadas, con objeto de que formen un blogue
interrelacionado que se grabe en su memoria, pero no una memoria
de tipo operativo, que sus adquisiciones penetren en su interior
mis que como un simple conjunto memoristico, como vivencias, como

algo vivido y adquirido con la préctica"‘ﬂ

Alin cuando los nifRos tengan B8, 7 u 8 aflos de edad, vy
al gunos mas, si no se han comprendido las nociones de
conservacidn, seriacidn, inclusidn y reversibilidad, entre otras,
no podran comprender el valor de los numeros dentro del sistema
posicional, mucho menos logrardn comprender la simbolizacidn de
las decenas; podrdn aprender memoristicamente simbolos ¥ nombres,

pero para comprender se requiere mucho mids que eso.

Si atin en teoria el nifo no puede manejar estas
relaciones hasta despuds de los 7 afos, Y lo hacen de manera
operatoria, no se puede esperar una comprensidn del contenido. Se
puede contribuir a desarrollar un concepto, pero no a completarlo,
si bien los nifios tienen una nocidn intuitiva de las relaciones,
éstas aparecen como percepciones. De dicho conocimiento intuitivo

Yy espontdneo, debe partir la estructuracidn de metodologias.

40 SEP Libro para el Maestro. Primer Grado. México, 1981. p. 54G.
41 Ibidem. p. Bo.
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CAPITULO 11
REFERENCIAS CONTEXTUALES
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CAPITULO I
REFERENCIAS CONTEXTUALES

A. Contexto Social.

La escuela donde trabajamos se encuentra ubicada en el

ejido Netzahualcéyotl, del valle de la ciudad de Mexicali, B. C.

La comunidad se formé fundamentalmente por un reacomodo de
personas que vivian un poco mids al norte entre las dunas, en una
regidn denominada “*La Mesa’®’. La mayoria de las personas son muy
apaticos y poco accesibles al intercambio de opiniones e ideas. No
demuestran interé€s por el adelanto o retraso de sus hijos en 1la
escuela y justifican las inasistencias de los mismos, argumentando
que tienen que cuidar a sus hermanos mientras ellos trabajan.
Algunos padres, cuando se les 1llama para atender problemas
respecto a sus hijos, hacen caso omiso del 1llamdo u optan por
retirarlos de la escuela. Acceden Y cooperan con la escuela, sdlo
cuando se realizan actividades que ellos aprueban ¥y deciden
(festivales, kermeses, etc.). Respecto a 1la ayuda que brindan a
sus hijos en la casa, es casi nula; quizd la causa sea que existen

varios padres que no saben leer ni escribir y otros no terminaron

la educacidn primaria.

La dificil situacidn econdmica de las familias, no permite
que el nifNo cuente con los elementos necesarios, ni con el estado

animico para tomarle interds al estudio.
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La influencia que tiene el medio fisico, social, econdmico
Y cultural en la labor docente Y en el proceso
ensehanza—aprendizaje, es relevante; algunos nifos presentan
comportamientos poco adecuados (agresividad, rebeldia, altaneria,
irresponsabilidad, apatia, desinteréds, etc.), que no permiten un
desarrollo armdnico, gradual y progresivo; tanto en los aspectos

social, psicoldgico e intelectual.

De los alumnos que egresan, un minimo porcentaje continda
sus estudios en el nivel inmediato superior; su estancia en la
escuela primaria, parece ser el resultado de tener que cumplir con
una obligacidn, ¥ no aspiran mds gque a terminar la educacidn

elemental para empezar a trabajar en algun oficio.

B. Contexto Institucional.

Los maestros participamos dia a dia, en la transmisidn del
conocimiento, y al hacerlo transmitimos tanto el conocimiento

‘t‘oficlial’’, como el cotidiano.

El conocimiento oficial se distingue por su caracter
institucional {(programas, libros de texto, formas de ensefanza,

normas y reglas a cumplir, previamente establecidas, etc.D.
El conocimiento cotidiano en cambio, representa todos

aquéllos conocimientos que hemos aprendido a través de la relacidén

que establecemos con las demds personas y gque transmitimos a
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nuestros alumnos ¢ no son conocimientos basados en la reflexidn,

sino en la experiencia J.

El contexto institucional, influye y determina la forma en
que se realiza el proceso ensefanza-aprendizaje; y también la
forma como el alumno reacciona ante €l. La escuela se encuentra
dentro de este apartado, y por medio de ella es que se transmite
el conocimiento oficial. De esta manera, hay una relacidén muy
estrecha entre el nivel institucional (cdmo funciona y se organiza

la escuelad, y el nivel de la practica de la labor docente.

Al hablar de las condiciones de la escuela, nos referiremos

mds a las relaciones que se dan dentro de ella, que al aspecto

material.

Un problema que afecta directamente la labor de un maestro
gue intenta un cambio en las formas establecidas de trabajar, es
la critica permanente de los compaferos maestros que, tienen ideas
distintas repecto a nuestras propuestas. Es dificil gque
comprendan, que el bullicio en clase, resulta ser en muchas
ocasiones, manifestacidn de trabajo y actividad mis que desorden e
indisciplina, ¥y que, retrasar el avance sobre ciertos cotenidos,
no necesariamente es retraso total, sino bases mds firmes para

conocimientos posteriores.

De la misma manera en que la libertad " de los alumnos es

limitada por el maestro, é€ste queda restringido en su actuar en la



escuela, si bien es quien toma la mayoria de las decisiones de su
grupo, tiene que basarse mias en las exigencias externas C(direccidn
y supervisidn), que en su propia preparacidn profesicnal o en las

necesidades e intereses de los ninos.

Desgraciadamente, la escuela como representante de viejas
concepciones educativas, nos ha- colocado a los maestros en el

papel de meros transmiscores del conocimiento.

Entre los factores que limitan la actuacidn de los docentes
en su labor educativa s se encuentran: las presiones
institucionales, horarios rigidos, programass inflexibles,
evaluaciones incongruentes, llamadas de atencidn, etc. Por otra
parte es importante, la presidn de los padres de familia, para que
se acelere el desarrolle de ciertas habilidades que consideran,
son las gue debe proporcionar la escuela. Lo mismo pasa con, la
existencia de grupos numerosos, ¥y pocas posibilidades o escasos

recursos econdmicos y materiales.

Los alumnos son también elementos sociales que actuan
directamente en el proceso enseflanza-aprendizaje. Ellos aun y
cuando el maestro no les indique ‘‘las reglas del juego’’, saben
perfectamente que en Ultima instancia, se encuentran en desventaja
respecto al profesor, porque asi se les ha indicado tanto en la

escuela, como en sSu casa.

Durante el tiempo que los nihos permanecen en la escuela,
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van aprendiendo mecanismos que les permiten sobrevivir en ella, y
auin cuando no comprendan los contenidos que se les tratan de
ensefar, fingen hacerlo. Muchas veces resulta dificil centrar a
los alumnos en lo que queremos ensefar porque no les es atractivo,
ven a la escuela como una pesada carga que hay que llevar, en la

gue se encuentran con normas de disciplina, castigos, exiamenes,

etc.

Los maestros, tenemos parte de responsabilidad en 1la
concepcidn que los alumnos tienen de la escuela, porque hemos
aparentado reflexionar acerca de nuestro trabajo. Pensamos que
haciamos bién las cosas en base a un supuesto éxito. La evaluacidn
que haciamos, no pretendia valorar nuestro trabajo, sino el de los
demas. Al reflexionar sobre lo que el alumno realmente aprende y

como lo aprende, tomamos conciencia de los errores que hasta ahora

hemos cometido.

Una cosa nos gqueda clara, como maestros tenemos la
obligacidn de buscar nuevas y mejores opciones para nuestro
trabajo y mds audn, para nuestiros alumnos; no obstante que tengamos
que realizar un doble esfuerzo: luchar contra la realidad objetiva
Cmodelos institucionalesO y contra la realidad subjetiva C(ideas,
normas, hibitos, etc.D; en fin, contra el contexto en que

actualmente nos encontramos inmersos.



CAPITULO HI
ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA
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CAPITULO 1II
ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA

Para lograr que el nifRo ¢comprenda la simbolizacidn de las
decenas, se han estructurado una serie de situaciones, tomando en
cuenta las etapas por las que se debe pasar para llegar a tal
comprensidn: nivel concreto, representacional (representacidn

graficad y representacidn simbdlica.

Nivel concreto: en €l se realiza la manipulacidn de objetos
Y el nifio trabaja fisica y mentalmente sobre ellos.
Nivel representacional: las cantidades se representan por

medio de dibujos.

Nivel simbdlico: lo representade en forma grafica, se

representa ahora por medio de simbolos.

Estas etapas o niveles se presentan de manera
interrelacionada durante toda la estructura de las situaciones
diddcticas; sin embargo a medida que se avanza, se pretende lograr

los requisitos del Ultimo de los niveles.

Bajo esta perspectiva, se presentan cuatro situaciones
distintas con sus respectivas actividades, las que pretenden
constituirse en wuna muestra sobre la manera de tratar el

contenido, resultado de nuestra experiencia docente.
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A. Primera Situacidén. “‘El] Paseo’’.

. e

La actividad se realiza fuera del aula dirigiédndose hacia
un lugar con drboles ya sea en el terreno de la escuela o fuera de
€l, es preferible que los nifios no lleven una formacidén en linea o

en columna, sino que se trasladen libremente en grupo.

Esperando el momento oportuno, en el camino el maestro
exclama:

— jArriba las manos!— mientras que con la mano hace la
seflal de poseer una pistola y apunta a los nifos [no importa si
los nifos se rien, pero que levanten las manosl. Para cerciorarse
de que todos levantan las manos se elige a un nifio del grupo y le
dice:

~ ; Compafero!, entre usted y Yo nos encargaremos de este
asalto— y dirigiéndose al cdmplice le pregunta— gcuil mano quiere
que dejen arriba?,; la izquierda o la derecha?

Una vez que el compahero elija una , el maestro se dirige
al grupo y con voz ronca en tono de enojo pregunta:

—Qué no oyeron a mi compahero?,; mano derecha arriba!, y al
que no tenga la mano derecha arriba, me lo *‘‘suenc’’. — Seguramente
los nifhos que no tienen bien ubicada su diestra, voltearsin a ver a
sus comnpafieros y levantaridn la mano indicada. Aprovechando las
risas y el cuchicheo que seguramente se originard, el maestro se
dirige al nific elegido como cdédmplice y le dice:

— Oiga compahero, éstos se estdn riendo de nosotros. No

podemos permitirlo, a ver Jjqué castigo serd bueno ponerles?
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Segin lo que el nifo sugiera, el profesor posteriormente
dard la indicacidn y despuds dira:

—~ iYa sé!, me van a decir gcuintos objetos tiene una
decena?— cuando' los nifios contesten diez, volverd a preguntar
—Jcuantos di jeron?—, para dar oportunidad a que los nifios que no
contestaron inmediatamente, reflexionen y lo hagan.

El profesor aceptarai:

— Bueno, estd bién, si tiene DIEZ, pero ;arriba la mano
derechal, no jmejor la izquierda!, jahora la derecha!—= y va
aumentando el ritmo— jizquierda!, jderecha!...—~ alternando la
lateralidad llega un momento en que los nifos levantan los brazos
de manera irregular y entonces se les pide gque bajen las dos
manos.

— Mejor vamonos— dice el maestro— ; Ah! pero caminando en un
sédlo pie— se intenta dar diez pasos con el pie izquierdo vy
posteriormente diez con el derecho, si los alumnos no pueden
hacerlo se sugiere que sea el maestiro quien lo realice y los nifos
cuenten. Enseguida se propone efectuar series alternadas de diez

pasos largos y diez pasos cortos.

Se pretende recordar la decena y fijar la lateralidad
derecha—-izquierda, pues posteriormente este serd un elemento que
serd utilizado para identificar la posicidn gque guardan los

nUimeros al simbolizar las decenas.

Cuando se llegue al lugar con arboles, se recomienda a los

ninos sentarse donde mejor les plazca, se procura un lugar donde

51



haya hojas tiradas. Se conversa sobre los temas gue los nifos
elijan y el maestro de pronto deberd fijar su atencidn en el
suelo, procurando llamar la atencidn de los alumnos, al tiempo gque
exclama:

— j Cudntas hojas! a ver gquién es el primero en recoger una
decena de hojas?— y agrega— pero Jgcuantas hojas forman una
decena?—. Cuando los nifos contesten correctamente, continda—
Bueno, a Juntar una decena— y €l también participa de 1la

actividad.

El profesor solicita la atencidn de los alumnos y cuenta
sus hojas una por una, en voz alta; posteriormente pide que los
ninos hagan lo mismo con sus hojas. Cuando ya lo han hecho en voz
alta, se les pide gue acomoden en el suelo sus hojas ordendndolas
de la mds pequefla a la mids grande y viceversa (se maneja aqui la
correspondencia uno a uno y la seriacidnd. El ejercicio puede
repetirse utilizando varitas localizadas © con cualquier otro

material susceptible de manipularse de esta manera.

Se regresa al saldn pidiéndoles a los nifhos que lleven una
decena de hcojas y otra de varitas, pero gue se aseguren de contar
con sélo una decena. Los nifios deberdn dibujar en sus cuadernos:
las varitas y las hojas gue recogieron y llevaron al saldn, se les

sugiere que verifiquen para asegurarse que no les falte ninguna.

Una vez que hayan  terminado, se les sugiere que

intercambien las varitas con sus compaheros, dos por dos, cinco
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por cinco, © como ellos prefieran. Se deja un tiempe razonable
para que realicen su intercambio, despuds se les pide a los niflos
que pasen al pizarrdn a dibujar los intercambios que realizaron,
encerrando en un circulo la cantidad de objetos que dieron y en un

rectdngulo los que recibieron, por ejemplo:

Otro nino puede dibujar,

Con esto se pretende que los nifios verifiquen que los

elementos se pueden agrupar de diferentes maneras Ccantidades

distintas).

Posteriormente se trabajard con las hojas que ya se tenian,
el maestro levanta cierta cantidad de hojas [que no exceda de 4 1},
Y pregunta:

— ¢SAqui hay una decena?— .y espera la respuesta de los
alumnos que seguramente serd negativa. Levanta ahora otra cantidad
gue no exceda de 7 y pregunta:— gy aqui? gcudntas hay?— . Una vez
que los niflos respondan el numero correcto que hay, debe completar
con la pregunta —gsiete qué?—. Los nihos seguramente contestaridn
siete hojas. El ejercicio se repite con otras cantidades que no
excedan de 89, pero se les induce para que en lugar de decir hojas,

los nombren como unidades. Se puede preguntar:— Si tenemos ocho
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hojas, 4 de qué otra manera las podemos nombrar 7?— Se espera qgque
contesten ocho unidades, pero si no lo hacen se cuestiona: — Cuando
tenemos menos de una decena, Jcdmo les llamamos?—. Se trata de
plantear los cuestionamientos necesarios hasta lograr que sean los
propios nifiloes, quienes sugieran la palabra unidades, cada vez que

se refieran a una cantidad de elementos menor a una decena.

Se invierte la situacidn, mostrando ahora a los nifos por
ejemplo, nueve hojas y se les pregunta: = jcudntas unidades
tenemos?—. Esperamos la respuesta e incluso los nifios pueden pasar

a contarlas para cerciorarse de la cantidad exacta.

Ahora se pregunta: - ;Si tenemos nueve objetos compl et amos
una decena?—,se espera la respuesta y se sigue:=— scudntos
ocupamos?~—, se espera la respuesta (diez). Cuando los nifos hayan
contestado correctamente se pregunta al grupo: —Quidn me dice cdmo
se escribe el diez?—, algun nifo podrd escribir el ndmere diez en
el pizarrdn. Se pregunta a los demds alumnos si lo escrito por el

alumno que pasd es correcto, hasta lograrlo.

Se aprovecha ese diez que los nifios escribieron Y en orden
descendente, se escriben los nimeros menores que diez, de manera
que los nifios puedan observar, gque todos los demis ocupan

exclusivamente la columna de las unidades, mientras que el diez

ocupa dos espacios, asi: 10

a

8, etc.
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A continuacidn se invierte el orden, se escriben en el

pizarrdn, y al hacerle se denominan como unidades Yy decena
respectivamente. Es decir: 1 Cunidad)
2 ) Cunidades), etc. hasta llegar a
10 (decenad.

Incluso se puede utilizar ‘el recurso de denominar las
érdenes con los nombres respectivos y anotarlos como encabezados
de dos columnas gue se dividen por una linea vertical (sdlo como
recurso), para gque los nifios observen gque las unidades quedan

alineadas al lado derecho y las decenas al izquierdo.

decenas unidades

COWUNOOMWDND P

Ahora se pregunta a los nifos:= JEn qué lugar estdn las
unidades?, Jen el derecho © en el izquierdo?— se espera la
respuesta correcta y se agrega— Jy las decenas?-. Posteriormente
se les pide a los nifios que dibujen el diagrama que aparece en el
pizarrdn, en su cuaderno; procurando separar la columna de las

unidades de la de las decenas por medio de una linea wvertical. Se

X))
"D

sobhr

N

insist 1l heche de gque el nimero de la derecha representa

las unidades, mientras que el de 1la izquierda las decenas,

planteando una serie de preguntas adecuadas.

=~ 109938
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Finalmente, intercambian su decena de hojas por la de
algin compahero, luego la dibujan en su cuaderno y la encierran en
un dvalo, se les puede pedir que iluminen el dibujo y sobre todo

\que debajo de €l anoten la expresidn ‘‘una decena’’. Los dibujos
realizados por los nifios,se colocan en un mural y se le anota como

titulo **Mi decena tiene 10°°’.

**Mi decena tiene diez’’

»

B. Segunda situacién. *‘Encontremos el tesoro de las decenas’

En un cofrecito de madera o en una caja se ponen muchas
fichas: de plastico, metdlicas © incluso de cartulina. Se forman
equipos de cuatro nifios y se les pide que cada equipo tome una
decena de fichas. Posteriormente cada niflo del equipo debera
dibujar en una hoja de papel su decena de fichas; se selecciona
uno de los trabajos y se pega en el pizarrdn para contar- las
fichas dibujadas, se les dice gque deberdn escribir el nutmero de

fichas que hay, por ejemplo:

10
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Luege el maestro escribe en el pizarrdn lo mismo que los
nifios dibujan en el cuaderno, y les pregunta—;Cudntos grupos de 10
unidades hay?, y ¢sobrdé alguna unidad?—. Al diagrama anterior se

le anexa el que corresponde a las columnas de unidades y decenas.

decenas unidades

110

Los nifios deben llegar a la conclusidn de que hay un grupo
de diez y les sobran O unidades. En el ejemplo que se trabaja en
el pizarrdn se cuenta el total de fichas ante el grupo, para que
verifiquen que sobran O unidades © sea que solo tienen un grupo de

diez fichas.

El grupo de diez fichas que se trabaja ante el grupo se
sustituye por una ficha mds grande © de diferente color que
representard la decena, o sea una sola ficha grande sustituye a
diez pequehas. Los nifos deberian comprender que ese 1 (ficha
grande) vale por diez (fichas chicasd. El profesor coloca las
fichas que sustituyd en un lugar visible (sobre el escritoriod. Se
recomienda que la ficha grande lleve impreso el numerc 10 por un

lado y por el otro la palabra *® ‘decena’’.

A  continuacidn se realiza el mismo ejercicio pero

utilizando dos decenas de fichas. El procedimiento es semejante al
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anterior, sdélo varia el numero de fichas y se debe llegar hasta la
sustitucidn de veinte fichas por dos fichas grandes que

representardn dos decenas. El diagrama correspondiente queda asi:

decenas unidades

LN
L
L
¢ e
¢

1 0

e © o o o
® © o o o 2 0
Asi sucesivamente hasta llegar a completar las nueve
decenas.
decenas unidades
®e &6 o o o 1 0
e o o e o
® & o o o 2 O
® © o o o
e © © ® o 3 0
e & o © o
e & o o o
® o o e o 4 0
® © o o o
e © © o o 5 0
® © o o o
®e & o o o 6 0
®e ® o o o -
I e e o o o 4 0
® e e o o
® © e o o 8 O
® o o o o
® © o o o g 0
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Sobre el escritorio debieron quedar agrupadas las fichas

formando nueve conjuntos de diez fichas cada uno:

Cada equipo deberd tener al final una ficha por cada decena
que haya formado. Los equipos podrdn intercambiar ahora con el
maestro la ficha que poseen por el conjunto de diez unidades. Las
cuentan y las guardan en el cofrecito o en 1la caja, el maestro

conserva las fichas grandes que valen por una decena.

A continuacidn dibujardn en su cuaderno las decenas que
ellos deseen y sobre los objetos que ellos prefieran, procurando

encerrarlas y anotidndole a la derecha el nimero correspondiente,

por ejemplo:

(+t¢t++¢¢¢+)
(L*r1'-rw~f-r++w~j

Se seleccionan algunos trabajos para que los nifios revisen

20

que no les falte ninguna unidad a cada decena, el maestro los

verifica y se colocardn en el mural que ya se tenia abriendo una

-
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seccidn que se denominarsg
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C. Tercera situacidn. ‘‘Los numeros de las decenas”’.

Para la representacidén numérica de las decenas se utiliza

como recurso diddctico *‘un contador’’ (éste sirve para simbolizar

las decenas), en la columna

izquierda se presentard en forma

grafica la cantidad correspondiente lo cual ayudard a los niflos

que aun no hayan comprendido adecuadamente 1la representacidn
simbdlica. **Mi contador’’ se veria asi:
= 7 ) 1
2| |o].
: ' | f '
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Se forman equipos de 3 & 4 nifios y se entrega un contador a
cada equipo, en el plizarrdn o frente al grupo se deberd manejar un
contador grande que pueda observar todo el grupo. Los ninos
utilizan su contador simbolizando algunas decenas, luego pasarian
al frente por equipo para simbolizar la que ellos elijan o las que

les proponga el grupo y deberan informar cuantas decenas son.

Deberin pasar todos los equipos a representar sus decenas
en el contador grande, los nifios estardn muy atentos para corregir
los errores ¥y si alguno no lo advirtiera el maestro deberad

procurar que los niflos se percaten del error.

Los ninos deben manejar tanto las columnas de las decenas
como de las unidades, concluyendo que para representar las decenas
en las gue no sobran unidades deberdn colocar un cero en la
columna respectiva. Se puede guiar a los alumnos con preguntas
como: ¢Cuidntas decenas hay ahi?, ,Qué indica el 27 Co el nudmero
que se sehaled, gPor qué se puso un cero aqui?, etc. El maestro
debe estar muy pendiente de las respuestas de cada nifo no sdlo de
los que aprenden rédpido y procurard proporcionar el tiempo

suficiente para que los propios nifios reflexionen y elaboren sus

propias respuestas.

D. Cuarta situacidn. ; Que se formen las decenas!.

Con tar jetas de cartulina o en hojas de su cuaderno los

ninos deberdn anotar los ndmeros que correspondan a las decenas
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gque sus compaferos les indiquen y que correspondan a la cantidad
de decenas que se encuentren anotadas en el pizarrdn. Para ello el
maestro deberd tener escrito en el pizarrdn o© haber colocado

letreros con cada una de las decenas:

Una decena Dos decenas Tres decenas
Cuatro decenas Cinco decenas Seis decenas
Siete decenas Ocho decenas Nueve decenas

Cada uno de los grupos de decenas que se hayan representado
con numeros por los nifos en sus tar jetas deberd ser retirado del
pizarrdén; asi los alumnos completardn su coleccidn de tar jetas

teniendo en ellas los numeros gque simbolizan las decenas menores

que 100.

40 a0 10 80 30 70 20 60 80

Posteriormente se les pide gue ordenen las tarjetas de
menor a mayor. El profesor podrda leer en el pizarrdén el orden de
las decenas y pedir que pase un nifio al frente con la tar jeta que
corresponda a la cantidad de decenas pedidas por el maestro, al
lado derecho de cada expresidén podri colocarse el numer o

correspondiente hasta que se agoten los letreros quedando asi:

Una decena 10

Dos decenas 20

Tres decenas I 30
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Cuatro decenas 40

Cinco decenas | 50

Sels decenas 60

Siete\decenas 70

Ocho decenas 80

Nueve decenas IQO

Finalmente en el mural gque se tiene se abre una nueva

seccidn que llamaremos *‘las decenas se forman’’, para colocar las
tar jetas ordenadas que contienen los numeros que simbolizan a las

decenas mencres de 100. Los nifios ven y comentan su trabajo

realizado junto con el profesor.

Asi se pretende llevar al nino a la comprensidn de los
simbolos de las decenas y que se percaten en la medida de sus
posibilidades de que son los mismos numeros de las unidades que ya
conocian, que colocados a la izquierda representan diez unidades Y

que los ceros que les acompafan indican que no les sobran

unidades.

E. Evaluacidén.

La evaluacidn se debe realizar durante todo el proceso,
tanto el +trabajo grupal como el individual. La intencidn es
verificar el grado de comprensidn de la simbolizacidn que cada
nifo haya logrado y si el procedimiento seguido fue el adecuado.

En este caso la evaluacidn pretende enjuiciar la labor realizada,
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su eficacia y la posibilidad de modificar la estrategia diddctica
Cla finalidad fundamental no consiste en asignar una calificacidn

al estudianteD.

Para la evaluacidn individual se utiliza el siguiente
recurso: se pide al niflo que dibuje dentro de un rectingulo una

decena de objetos que €l elegird libremente.

O también mediante una prueba de correspondencia en la que

relacionen &1 simbolo con la cantidad de decenas correspondientes,

o sea: e —
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Otro recurso es indicar al nino que dentro de rectingulos
dibuje las cantidades de objetos que se le pide y debajo de ellos,

con numeros los simbolos correspondientes.

]

También se recomienda anotar la serie incompleta de

simbolos de las decenas para que los nifos agreguen aquellos que

hacen falta.

El tiempo de realizacidn de estas actividades es variable,
puede necesitar cinco sesiones o mds; es el propio ritme con que

los nifios trabajen el que determinard su duracidn.
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En esta propuesta, la sugerencia primordial radica en
conocer a los alumnos con los que hemos de trabajar, en conocer
sus inquietudes, intereses y capacidades; pero sobre todo tener
presente que no existe un molde definido, Y que para conocerlos no
debemos aplicar la teoria sobre ellos, sino tratarlos, estudiarlos
individualmente y en grupo, y luego explicarnos su comportamiento
a partir de cuyas reflexiones, construyamos la teoria o

modifiquemos la existente.

Se sugiere también, tener un criterio abierto al desarrollo
y disefio de situaciones que propicien la participacidn de los

nifos, y aceptar la improvizacidn como un medio para adecuar sobre

la marcha, las actividades que asi lo requieran.

De ninguna manera la propuesta debe considerarse algo
rigide sino una estrategia adaptable a grupos distintoes,
dependiendo de las caracteristicas de los alumnos Yy de 1la

habilidad del maestro.

Por otra parte en nuestra propuesta no consideramos
pertinente incluir C(como en el programa oficial), el aprendizaje
del nombre que tienen las decenas (diez, veinte, treinta, etc.D,

pues creemos que al nifio le presenta bastante dificultad atender

varios aspectos a la vez.

Tampoco se incluyen actividades en las que sSe manejen

decenas y unidades mayores que cero (26, 38, 47, etc.D, pues
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consideramos que despuds de que el nifio comprenda la simbolizacidn
de las decenas ‘‘exactas’’, le resultard mds sencillo acceder a
este contenido, por lo que se suglere abordarlo posteriormente.
Para ‘ello, se puede seguir un procedimiento semejante a las
tltimas tres situaciones que agui se presentan, se puede utilizar
come recurso diddctico el contador, cambiando la tira de las

unidades que tienen ceros, por una donde estén los nitmeros del 1

al 9.

Respecto al nombre de las decenas, se pueden introducir una
vez que el nifio adquiere la nocidén de 20, 30,etc. y algunas de sus

representaciones.
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