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INTRODUCCION

El nlmero es una herramienta conceptual creada por el hombre para
registrar y comnocer de forma precisa, aspectos funcionales de la vida.
Para llevar la cuenta del tiempo 0 de sus pertenencias, probablemente -
nuestros antepasados tuvieron que idear métodos de registro como tallar
una ranura en una vara por cada dia que tranmscurria o por cada piel que
adquirian. Conforme las sociedades se desarrollaron y las posesiones -
fueron hacipendose cada vez mis abundantes, la necesidad de emplear mé-
todos de numeracidn y medicidn mds precisos, basados en el conteo, se -—

fué también incrementando.

Contar y registrar fué el principio de la evolucidn de los siste
mas numéricos y aritméticos, y sigue siendo en la actualidad un recurso
esencial para el avance de nuestra civilizacidn. E1 niilmero y el conteo—
son aspectos importantes y funcionales en nuestra vida cotidiana, en el

smbito cientifico, tecnoldgico e incluso en el artistico.

La importancia y funcionalidad del ndmero en nuestra vida diaria-
es indiscutible. Sin embargo, a pesar de todo el tiempo y atencidn que-
le dedicamos, muchas veces los docentes no logramos los resultados que-
ge esperarian. Es por eso mi preocupacidén por hacer esta propuesta basa
da en las dificultades que presentan los alumnos de primer grado en la-
comprensidén del concepto de nimero. Pretendo sugerir alternativas que -
ayuden al docente en su jabor dada la incompetencia numérica de muchos
escolares en niveles posteriores e incluso de muchos adultos que, en el
mejor de los casos, s8lo pueden desempefiarse en el manejo de cdlculos -

aritméticos muy simples.
Las estrategias se realizardn bajo la perspectiva de la teoria -
psicogenética, es decir, que se aplicardn atendiendo principalmente al-

desarrollo evolutivo del nimo.

Este trabajo consta de cinco capitulos. El primero se refiere a —



la Ensefianza-Aprendizaje donde son dos actividades paralelas, encamina
das al mismo fin: E1l perfeccionamiento del alumno. En la ensefanza el-
maestro orienta, encauza la actividad del escolar por la cual éste --—
logra aprender algo. Con esta concepcidn de ambas actividades, se eli-
mina la vieja idea de que ensefar es transmitir conocimientos, y apren
der es recibirlos; se trata, por tanto, de una doble ectividad, cuyos-

protagonistas participan en razén del mismo propdsito.

£]1 alumno es el sujeto del aprendizaje. En dicho proceso actia —
movido por intereses que fortalecen su naturaleza psiquica, al propio-
tiempo que lo hacen percibir el camino y la meta. Su esfuerzo es el -
medio para lograr el objetivo y en la ejecucidn de este esfuerzo resi-

de lo valioso de su actividad.

Ademids tambidn se trata el tema los periodos y niveles propues -
tos por Piaget para el pensamiento infantil, asi como la didactica --—
constructivista en donde el sistema de educacién activa, ha sido prac-
ticado por numerosos educadores. Por todas partes se oye para aprender
hay que hacer, significando que la ensefianza debe ser prdctica. En --—
este mismo sentido se habla de método activo, y las escuelas van produ

ciendo procedimientos en los que el nino actda.

La pedagogia operatoria trata de partir de la situacidn vital -
del individuo y proporcionarle l1os médicos que éste necesita para la -
paulatina elaboracidn de sus motivaciones inmediatas. El nifio es un -—
ser social lleno de curiosidad e interd@s. La escuela en lugar de impo-—
ner unos conocimientos debe estimular la expresidn de los interes que-
que el nifio siente como sSuyos, respetarlos y, a partir de ellos, pro -
gramar una serie de situaciones cada vez mas complejas, que enfrenta -
al nifo con la necesidad de aprender a organizar la realidad para la -

consecucidén de sus objetivos.

En las caracteristicas del nifo es indudable que la educacidn no
se inicia en el momento de su ingreso a primer grado, la labor de la -
escuela primaria consiste en aportarle los elementos badsicos para enrl

quecer los aprendizajes previamente adquiridos en el ambiente del que-—



proviene y las actitudes positivas para consigo mismo y comn los demis.

Los primeros aflos de vida del nifio son muy significativos para -
su desarrollo de ahi que la labor que realice el maestro de primer gra
do sea determinante en relacidm con la vida escolarizada del nifo, ya-
que en esta etapa inicial, cuando &ste habrd de integrarse a las nue -

vas situaciones que se derivan de pertenecer a um grupo escolar.

En el segundo capitulo refiere a la relacidn maestro-alumno, fa-
milia, escuela, empezando por el alumno que es un ser cuya vida se --
desenvuelve en un universo en el que las formas, los colores, las mag-
nitudes y las cantidades ocupan un lugar importante en su proceso de -
formacidn, las vicencias mis significativas parten de sus juegos, — ==
juguetes y afectos, experiencias y creaciones imaginarias entre las -

que se entrelazan conceptos cualitativos y cuantitativos.

Desde los primeros momentos de vida del nifio, establecemos re—
gularidades en gl para beber, comer, etc. dentro de horarios especifi-
cos lo llevamos a una escuela comin dentro de la familia como la lim -
pieza, la calma, la obediancia. Desde la familia el nino se prepara -
para la vida en sociedad, es decir para su adaptacidn, y dentro de la
escuela posteriormente refuerza aln mds su ajuste por via del curricu-

lum oculto.

En cambio el maestro tiene la tarea de entender, organizar,adap—
tar y crear materiales, como elementos que faciliten la interaccidn de
los nifios con los objetos. De acuerdo con Piaget se sugiere que los -
maestros a través de encuentros, deberian dominar bien los temas que -—
manejan y tener algunas espectativas sobre la comprensidn de ellas por
parte de los nifios. Ademds necesitamos alumnos que sean activos, que =
aprendan a encontrar por si mismos, en parte por actividades espontid -

neas y por los materiales que utilizan ellos.

Al seguir el sentido de la actividad espontdnea de los ninos, el
maestro solamente puede tener un plan vago. Como resultado es probable

que tenga que adaptar o crear materiales segln se requiera.



En la escuela explicar el trabajo de los maestros requiere introdu
cirse en la vida cotidiana de la escuela, el dmbito donde dicho trabajo-
requiere formas, modalidades y expresiones concretas. Aunque a primera -
vista la escuela aparezca COmO un mundo dado y el trabajo de los maestros
una reiteracidén de la normalidad escolar, dse es el territorio em el -

cual el trabajo de los maestros se construye y Se realiza.

La escuela moderna persigue la formacidn de individuos criticos y
reflexivos para un mejor desenvolvimiento en la vida diaria de toda una
sociedad que lo conflictiia a cada momento. Para llevar a cabo todas las
actividades que se pretenden alcanzar se necesita el apoyo decidido de-
padres de familia, autoridades educativas y demds, es peligroso para la

escuela ignorar el ambiente familiar del alumno.

En lo referente a la familia; el hogar y la escuela son probable-
mente las dos instituciones sociales que ejercen mayor influencia en -
nuestras vidas, si es que pensamos que durante la crianza, es la disci-
plina y la educacidén en general, que tienen efectos en el crecimiento y

el desarrollo de la personalidad y la inteligencia.

En los dltimos veinte afios se ha dedicado una atencidn creciente
al medio ambiente familiar del alumno, en un esfuerzo por descubrir -
cuiles de los factores del medio podrian alterar el desenvolvimiento e-—
ducativo que no fuera el resultado de diferencias innatas en la capaci-
dad. Se ha demostrado que existe una relacidn del desenvolvimiento edu-
cativo no solo en los aspectos més esenciales del medio ambiente fami -
liar, sino también en los menos tangibles, tales como la disposicidn de
los padres hacia la educacidn, los cddigos del lenguaje y otras actitu-
des socio-culturales del hogar. Por supuesto que no es ficil aislar - -
estas variables, ademds de existir grandes problemas involucrados al --—

tratar de medir, por ejemplo, la actitud de los padres.

En el tercer capitulo en la ensefianza de las matemdticas para co-
nocerlas, tenemos que darnos cuenta, primero, de que no se pueden ver -
como una obra acabada. Es necesario que cada uno de nosotros, sSe apro -
pie del proceso del razonamiento de las matemdticas, que se interiorice

de ellas y logre el placer del descubrimiento, sea &ste grande o peque-



do. Esto solo se logra haciendo uno las cosas, trabajando los problemas

y encontrando caminos y soluciones propias.

Las matemiticas son comprensibles, Gtiles y bellas, producto del-
ser humano y social, y que los individuos que las crean som, COmMO cual-
quiera de nosotros, perosnas comunes. El acercamiento a las matematicas
no tiene porque ser azaroso, ni demasiado tedrico, ni aburrido, se pue-—
de ordenar y hacer metddico, se puede plantear (a veces) en forma diver
tida y partiendo de realidades concretas, cotidianas, se pretende - --
lograr un cambio de actitud hacia esta disciplina, se habla acerca de -
la sociogénesis de las matemdticas, ademids de los componentes ldgicos -

del ndmero y el desarrollo de la nocidén del niimero en los ninos.

En el cuarto capitulo nada mds se incluye, los niveles del pensa-
miento infantil en el concepto de nimero en el cual para Piaget incluye
1a fusién de ideas afines tales como orden serial y la inclusidn de cla
ses en un marco de trabajo integrado. Su concepto de niimero implica las
nociones de adicidén y multiplicacidn como consecuencias de la inclusidn
de clases y la correspondencia uno a uno. "1os nifios', mds o menos de -
1a edad de 7 afios, ganan una agilidad en el pensamiento que les permite

invertir mentalmente las operaciones fisicas.

El nimero es un concepto abstracto cuya comprensidén requiere de -
la conceptualizacidn de ciertas relaciones 16gicas, los niflos acceden a
la comprensidn 18gica del nimero a partir de diversas experiencias, vin

culadas particularmente con el conteo.

Por Gltimo en el quinto capitulo se habla de las estrategias di-
dicticas, actividades, evaluacién, conclusiones y/o sugerencias y la-

bibliografia.



DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

Hablar del proceso ensefianza-aprendizaje dentro de la educacidn -
primaria, es mencioanr en forma general todos los aspectos que la cons-
tituyen, las posibilidades que ofrece la escuela, su relacidén con las -
necesidades del nino, su organizacion y ubicacidn, la disposicidn de -
los padres de familia para cooperar con el logro de buenos resultados =

por parte de sus hijos.

Todos estos aspectos constituyen a una buena formacidén del nirtio,
pero para esto es necesario analizar si los objetivos que vienen en los
programas y libros del maestro, de acuerdo al plan de estudios de la -
Educacidén Primaria, corresponden a la capacidad y el nivel cognoscitivo

del infante.

Al hablar de los contenidos de aprendizaje, metodoldgicos y de -
las actividades de matemdticas, nos vamos a referir también a las difi-
cultades que presentan los alumnos de primer grado, en la comprensidén -

del concepto de nimero.

Para definir el significado que atribuimos a este concepto a lo -
largo del trabajo lo separaremos de su significante gréfica, dado que -

muy frecuentemente no se sabe distinguir el nimero de su representacidn.

E1l nlmero es el resultado de la sintesis de las operaciones de —
clasificacién y de seriacidm; un nimero es la clase formada por todos
los conjuntos que tienen la misma propiedad numérica y que ocupa un -
rango en una serie, considerada a partir de la propiedad numérica. Es-
por eso, que la clasificacidn y la seriacién se fusionan en el concep-—

to de niimero.

Si hemos dicho que el concepto de nGmero estd intimamente rela -
cionado con las operaciomnes de clasificacidn y seriacidn, para compren
der qué es, debemos comenzar por analizar en qué consiste cada térmi-

no u operacidn.

La clasificacidn, es una operacidn 16gica fundamental en el - =



desarrollo del pensamiento e interviene en todos los conceptos que cons
tituyen nuestra estructura intelectual. Podriamos decir en general que-

clasificar es "juntar" por semejanzas y ''separar' por diferencia.

La serracidn consiste en establecer relaciomes entre elementos, -

que son diferentes en alglin aspecto, y ordenar esas diferencias.

La Escuela Independencia Vespertina, estd situada en el
mediourbano y se localiza en la colonia Independencia. A sus alrededo -
res tiene colindancia con la colonia Estero y la Juan Carrasco, comn las
que se mantiene una relacidn que afecta de manera mnociva el proceso edu

cativo.

El nivel econdmico-cultural de los alumnos que asisten a este plan
tel es bajo, debido a que es una escuela de concentracién. No se cuenta
con la ayuda de los padres, en su generalidad por ser personas de esca-
sos recursos econdmicos y un bajo mivel cultural, por lo cual, se da -

una minima interrelacidn entre alumnos, maestros y padres de familia.

La Institucidn escolar es un edificio con las siguientes caracte-
risticas fisicas; cuenta con catorce aulas, dos direcciones para ambos-
turnos, un cuarto para la bodega, servicios sanitarios, patio pavimenta
do, una cnacha de volibol, tiene un personal docente conformado por on-
ce maestros de grupo, una maestra de tecnologia y un director, comserje

observandose en todos, buenas relaciones humanas y de trabajo.

Dentro del grupo de primer grado, seccidén "B", se cuenta con un -
total de veintiun alumnos, encontrindose trece hombres y ocho mujeres, -
todos ellos en su mayoria tienen la edad de seis atios, salvo dos nidas y

un repetidor cuya edad es de ocho anos.

En lo general, es un grupo heterogéneo en su aspecto econdémico, -
familiar y en su desarrollo evolutivo, condiciones que favorecen o - -

entorpecen el trabajo docente.



JUSTIFICACTION

La formacién inicial de los alumnos constituye uno de los eslabo-
nes mas importantes del proceso educativo escolarizado, y en ella juega
un papel fundamental la construccidén de los primeros conocimientos mate
maticos. Actualmente, la matemidtica es considerada como una herramienta
esencial en casi todas las dreas del conocimiento; su aplicacidén ha per
mitido elaborar modelos para estudiar situaciones con el objeto de en -
contrar mejores explicaciones y descripciones del mundo que nos rodea ¥
ha posibilitado la prediccidén de sucesos y cambios, tanto de los fendme

nos naturales como de los sociales.

Ademis de esta utilidad social, debido a sus miltiples aplicacio-
nes practicas, a 1a matemdtica se le recomnocen también cualidades forma
tivas. Se considera que el estudio de esta ciencia favorece el desarro-
11lo intelectual del ser humano al mejorar su habilidad para descubrir -
caracteristicas comunes de fendmenos o sucesoOs de la realidad, descrimi
nar sus elementos esenciales, establecer leyes acerca de los mismos, -
ordenar y clasificar hechos © entidades, crear sistemas tedricos, ésto

es abstraer, generalizar y sistematizar.

Dada la importancia de la matemdtica, las dificultades que enfren—
ta tanto el docente en su labor cotidiana de ensenanza COMO el educando
en su proceso diario de aprendizaje, se pretende que el maestro trate -
los contenidos a partir de situaciones problemdticas reales, ya que é&s-
tos le permitirdn a sus alumnos enlazar nociones y muevos conocimientos
en el contexto de situaciones reales dando ésto, un aprendizaje mids sig

nificativo.

Se pretende, también que el nino llegue a descubrir que la matemd
tica le es dtil y necesaria por las aplicaciones que €l puede hacer de-—

1a misma, como por la formacidn intlectual que le brinda.

Es por ello que es conveniente que el alumno encuentre en la mate-
matica un lenguaje que le ayude a plantear y resolver una gran variedad

de ideas. Asi se le estd capacitando en 1a elaboracidén y manejo de mode-



los de la realidad, y esto, vendri a dotarlo de una buena herramienta -
que le permita entender el mundo que le rodea 'y poder transformarlo de -

acuerdo a sus necesidades y poder tener una vida mejor.

Al estudiar las matemdticas se pretende que el alumno adquiera cono
cimientos, habilidades, actitudes y hdbitos que le permitan desarrollar-
su pensamiento ldgico, cuantitativo y relacional. Contribuir al desarro-
1lo de su capacidad de observacidn, abstraccidn y conceptualizacidén de -
los hechos que se le esten presentando. Ademds, lograr que maneje con -
destreza las nociomnes de nimero, forma, tamano, que realice experimentos
sencillos, llegando a manejar un lenguaje matemdtico que tenga significa

do para él y pueda manejarlo para resolver problemas cotidianos.

Para que los alumnos construyan sSu propio conocimiento matemidtico,-
es necesario que camine un largo trecho en donde habrid avances y retroce
sos, hipdtesis ¥y reformulacién de las mismas, falsas interpretaciones de
una realidad, confrontacidn, etc., llegando a la conclusidn que la emi -
sioén de un concepto aplicado a diversos y aumerosos contextos y situacio

nes, se va conformando a distintos niveles.

La escuela brinda al educando la posibilidad de ilevar a cabo un -
proceso de aprendizaje organizado y tiene la fundacidn de acelerar proce
sos evolutivos que de uma u otra forma, o no se desarrollan o tardan - -
muchos afios en conformarse; es Ppor ello, que la influencia del maestro -

seri decisiva en la formacidn del alumno.

Es necesario pues, fomentar una actitud critica, reflexiva, abierta
que d& como resultado alumnos que no esperen todo hecho ni acepten todo-
lo que el maestro diga como verdades absolutas, sino por el contrario --
que custiomne, que deduzca sus propilos conceptos ¥y utilice su propio len-
guaje matemdtico, a partir de descubrirlo y reinventarlo construyéndolo

dia a dia.

En la escuela primaria, el nimero adquiere concepciones diferentes
En un primer contacto, el educando interactiia con los nimeros naturales,
que le sirven para comntar, ¥ cuya unidad esti asociada con una entidad -

entera, unitaria, indivisible: "el uno".



Sin embargo, muy rdpidamente la representacidn grdfica de dichos
nimeros mediante el sistema de aumeracidén decimal y el concepto de la-
multiplicacidn, requieren de un concepto de unidad referente, el com -
puesto numérico. £l nifdo debe poder ampliar su concepcidn de unidad -
"unidad unitaria" para dar cabida a los agrupamientos. En relacidn con
el sistema de escritura, por ejemplo, el nimero 10 representa, tanto -

diez objetos unitarios, como un grupo, una nueva unidad, la decena.

Paralelamente, el nifio se enfrenta con la necesidad de subdividir
una unidad en los procesos de medicidn, es decir, necesita ampliar el-

significado de unidad.

A pesar de que, en los primeros grados de la educacidén primaria,
por lo general, se concede especial importancia al aprendizaje del -
concepto de ndmero, con frecuencia los docentes no logramos los resul
tados que se esperarian. Es conocida también la incompetencia numéri-
ca de muchos escolares en niveles posteriores e incluso, de muchos -
adultos que el mejor de los casos, s6lo pueden desempeniarse en el mane
jo de cdlculos aritméticos muy simples. Es por eso mi preocupacidn por
hacer esta propuesta basada en las dificultades que presentan los alum
nos de primer grado en la comprensién del comncepto de nimero, ya que -
ademids ayudard a los escolares y docentes a facilitar la enseflanza de

estos contenidos.

10



CAPITULO 1
ENSENANZA Y APRENDIZAJE

La Ensefianza y el Aprendizaje son dos actividades paralelas, enca
minadas al mismo fin: El perfeccionamiento del alumno. En la ensetnanza-
el maestro orienta, encauza la actividad del escolar por lo cual éste -
logra aprender algo. Con esta concepcidn de ambas actividades, se elimi
na la vieja idea de que ensenar es tramnsmitir conocimientos, y aprender
es recibirlos; se trata, por tanto, de una doble actividad, cuyas prota

gonistas participan en razdn del mismo propdsito.

La palabra enseranza expresa la tarea del maestro;consiste en la-
guia, direccidén y enfoque del empeno del alumno, a fin de que gradual,
pero metddicamente vaya asimildndose una porcidm de cultura. Es por -—-
ello la ensenanza, una técnica realizada por quien posee el comnocimien-—

to cientifico que la sustenta.

Por su parte el aprendizaje consiste en la manera como el alumno-
responde a la accidén del maestro, esto es, cdémo asimila a su persomna y
por propio esfuerzo el caudal de una cultura que estd al alcance de su-
grado evolutivo. Es el aprendizaje un producto de la técnica, y por eso

resulta eficiente, seguro y adecuado.

Hay dos maneras de entender el aprendizaje; en forma pasiva y en—
forma activa, y a la verdad estas dos maneras responden a la evolucion
de la ciencia pedagdgica, bien que la forma pasiva carece en la actuali

dad, de un reconocimiento cientifico.

El aprendizaje pasivo consiste en suponerlo como un necho oscuro,
quizd misterioso, que se produce en la mente del alumno después de un -
periodo de atencidén y quietud, ante el espectdculo de la enseiianza. Se—
glin ésta opinién, el aprendizaje equivale a una recepcidn simple, por -
parte de la mente del alummno, de todo cuanto el maestro ha explicado.
Aqui se supone la mente del alumno como algo plastico, moldeable por la
sola fuerza de la palabra del maestro, y ademds, como algo capaz de con

servar la forma dada por &ste, en modo invariable y estdtico.
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La pasividad como se ve, se refiere al alumno, ya que por la ense-
fianza a cargo del maestro, siempre ha implicado una forma de actividad.
El alumno segiin esta ingenua teoria, es un recipiente vacio que el maes-
truo va a llenar de saber, una hoja blanca en la que el profesor va - --
escribir el contenido de la ciencia, una masa pliastica que el docente va

a moldear para darle forma de erudicidn.

Consecuencia de este concepto de la enseflanza y del aprendizaje, -
son los vicios diddcticos que se dieron en ldgica respuesta a semejante-
actitud: la pasividad y el memorismo por parte del alumno, y el verbalis
mo por parte del maestro. La pasividad se considera como el medio para -
mantener la atencidn, y el conducto para hacer llegar lo enseiiado a la -
mente, el memorismo es la adecuada actitud para conservar lo aprendido, -
no importa que no se haya comprendido bien, o que sea un contenido caren
te de importancia, en fin, el verbalismo es el método brillante en elg -
cuencia, mediante el cual el maestro cree hacer llegar a la mente del -

alumno todo lo que se propone enseflar a éste.

Contrariamente a estas aberraciomnes, el aprendizaje activo recono-
ce una partida de actividades; el maestro actlia guiando al alumno, pero-
éste tambidn actida, y por manera esforzada, continda movido por un inte-
rés, y conciente de su propésito. El aprendizaje activo estd en Intima -
vinculacidn con su concepcidn metddica, el aprendizaje es la consecuen -

cia de un proceso dindmico.

ELl alumno es el sujeto del aprendizaje. En dicho proceso actda mo-
vido por estimulos que fortalecen su naturaleza psiquica, al propio tiem
po que lo hacen percibir el camino y la meta. Su esfuerzo es el medio --
para lograr el objetivo y en la ejecucidn de este refuerzo reside lo va-

iioso de su actividad.

1.1. Perfodos y niveles propuestos por Piaget para el pensamiento infan-
til.
*Pjaget encontrd que existen patrones en las respuestas infantiles
para las tareas intelectuales por &l propuestos. Ninos de una mis-

ma edad reaccionman de una manera similar, aunque notablemente dife
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rentes a las respuestas y expectativas de los adultos. De la misma
manera, nifios de diferentes edades tienen su propia forma caracte-

ristica de responder (1).

Basdndose en los patrones que habia observado repetidamente en di-
ferentes situaciones, Piaget clasificd los niveles del pensamiento infan
til en cuatro periodos principales: periodo sensomotrié, preoperatorio,-
operaciones concretas y de las operaciones formales. A continuacidn se -
resumirdn las caracteristicas para cada uno de los cuatro periodos antes

senalados.

El periodo de la inteligencia semnsorio-motriz, es un periodo de -
entrada sensorial y coordinacién de acciones fisicas. Comprende desde el
nacimiento hasta los dds afios aproximadamente. A través de una blisqueda-
activa de estimulacidén el beb& combina reflejos primitivos dentro de pa-
trones repetitivos de accidén. Al nacer al mundo, el nifno se reduce a ver
acciones. Al terminar el primer afio ha cambiado su concepcidén del mundo
y reconoce la permanencia de los objetos cuando éstos se encuentran fue-

ra de su propia percepcidn.

Una muestra de inteligencia en este periodo es la accidén del nifio~
dirigida a un objetivo determinado y su afan por comnseguirlo, inventando
nuevas soluciones cuando sus intentos fallan. El nifio a esta edad, no es
capaz de representaciones internas, es decir, que sus'acciones reflejas"

(*). Estas acciones son consideradas como indicios preverbales.

El periodo preoperatorio o perfodo del pensamiento representativo
y preldgico abarca de los dos a los siete afios, aproximadamente. A este-

respecto Labinowicz comenta lo siguiente:

" En la transicidn de este periodo el nifio descubre que algunas
cosas pueden tomar el lugar de otras. El pensamiento infantil

ya no estd sujeto a acciones extermas y se interioriza. Las re-

Ensefianza p. 60.
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presentaciones internas proporcionan el vehiculo de mis

movilidad para su creciente inteligencia" (2).

La imitacidn, el juego simbdlico y la habilidad infantil, son for
mas de representacidn interna que emergen simultadneamente el principio -
de este periodo y el pensamiento 16gico se marca con cierta inflexibili-
dad. El juego adquiere una importancia sobre manera, mediante &l, inter-
preta el mundo de los adultos; ademds de que le sirve para "marcar" los-

objetos que considera de ‘su pertenencia.

En este periodo se presentan algunas limitantes tomo la incapaci-
dad de invertir mentalmente una accidn fisica para regresar un objeto a
su estado original, es decir, que la reversibilidad no es propia de esta
edad; ademds, la incapacidad de retener mentalmente cambios entre dos -
dimensiones al mismo tiempo, esto es, existe la ausencia de la capacidad
de centracidén; y, la incapacidad para tomar en cuenta otros puntos de -

vista (egocentrismo).

El periodo de las operaciones concretas, llamado también periodo-
del pensamiento 1dgico concreto comprende de los siete alios hasta una -

edad que va de los once o quince, pudi@ndose prolongar un poco mis.

Segin Labinowicz, en esta etapa aparece la reversibilidad lo cual
le permite invertir mentalmente una accidén que s8lo habia llevado a -—-
cabo fisicamente (3). El nifio es capaz de retener mentalmente dos o mas
variables cuando estudia los objetos y compara dos objetos contradicto-
rios. El egocentrismo se torna menos agudo, es decir, se desenvuelve -
mids socialmente, toma en cuenta la opinidén de los demds. Esta nueva ac—
titud es una clara muestra de que sus hechos de que se incremente su ha-
bilidad para conservar ciertas propiedades de los objetos (niimero,canti-
dad) a través de los cambios de otras propiedades y en el hecho también,
de que pueda efectuar una clasificacidén y ordenamiento de los objetos -

(serracién). Las operaciones matemidticas también surgen en este periodo

(*) Sin intervencidn del pensamiento.
(z) Ibid. p. 86.
(3) Idem.
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El nifio se muestra mads independiente pues cada vez es mas capaz de for-
mar su propia concepcidn del mundo, pensando en objetos fisicamente au-
sentes que se apoyan en imdgenes vivas de experiencias pasadas. Sin em-
bargo el pensamiento infantil se limita a cosas concretas en lugar de -

ideas.

El periodo de las operaciones formales, conocido como periodo del-
pensamiento 1dgico ilimitado, surge entre las once y los quince afios, —-—
aunque dependiendo de la riqueza de las experiencias fisicas y sociales-
pueden no presentarse. Esfe periodo se caracteriza por la habilidad para
pensar mds alla de la realidad concreta. La realidad es ahora un subcon

junto de las posibilidades para pensar' (4).

En el periodo anterior el niro interactud con una realidad concre
ta; ahora puede formar ideas abstractas para representar esa realidad, -
por lo que el pensamiento formal del niilo estd compuesto por ideas de -
segundo orden, en lugar de objetos concretos. Ahora su mundo estd forma-
do de abstracciones simbdlicas que le permiten comprender con cierta fa-

cilidad algunas cuestiones de algebra y otros conceptos abstractos.

1.2 Didactica constructivista.

El sistema de educacidn activa, ha sido practicado por numerosos-—
educadores. Por todas partes se oye que para aprender hay que hacer, ——
significando que la ensefnianza debe ser practica. En este mismo sentido-
se habla de método activo, y las escuelas van produciendo procedimien -
tos en los que el nifio actla. Las escuelas primarias han dado cabida a-
los trabajos manuales dentro de sus programas; las prdcticas escolares-
todas tienden a hacer que el nifio se ejercite en lo que le ensenan, y -
las lecciones tedricas tengan puntos de referencia en actos llamados -~
practicos, pero no se ha afrontado debidamente el problema educativo de

desenvolvimiento humano y de adquisicién de técnicas para la vida.

No se ha llegado a la comprensidn del principio fundamental de 1la

educacidn activa. Se ha visto que la ensefianza aumentaba su rendimiento-

(4) Idem.



dsndole caricter practico, y el valor de las prdcticas ha sido reconoci
do. Habiendo comprobado que los conocimientos, las materias de ensenan-
za, presentados al alumno como cosa hacha son de asimilacién dificil, -
le han intercalado algunos ejercicios de elaboracidén propia. Sin embar-
go, pocos han detenido bastante su atencidén ante el hecho de que cier -
tas practicas dan resultados magnificos, al paso que otras los dan casi
nulos, existiendo, en cambio, ensefianzas escolares que sin tener nada -

de préactico, son muy bien recibidas y aprendidas por los alumnos.

Empecemos por recomnocer que cuando se dice que hay que hacer no se
piensa en lo esencial de la accidn y se estid en vaguedad y en la impreci
sidn. Si se prescinde de lo caracteristico de la actividad, que es la mo
tilidad dirigida a la satisfaccidén de necesidades del propio individuo,-
no se puede hablar de hacer en su propio sentido. Si entendemos por - -
hacer tod género de actividad o de trabajo que efectiie el individuo, - -
siempre se ha hecho en 1as escuelas: se han trazado palotes para aprei =
der a escribir, se han estudiado de memoria reglas gramaticales, se ha -
leido de camerilla. Las llamadas practicas no comprenden esta manera de -
hacer: suelen constituir un ensayo de actividades comparables con las que
han de desarrollarse en el futuro o, por lo menos, pomnen al alumno en re-

lacidn con cosas concretas, ficilmente comprensibles vy utilizables.

Sin embargo, estas prafticas en la ensefianza pueden estar exentas-
del elemento que las vivifica y quedan relegadas a la categoria en que -

estd el aprendizaje memoristico de las reglas gramaticales y deméds.

Un mismo ejercicio escolar se puede hacer de muchas maneras y cler—
tamente, no todas desempenan el mismo papel de educacidn, como tampoco -
lo desempefian en la vida las diversas maneras con que pueden hacerse los
trabajos profesionales. Dos actividades mecdnicamente comparables y mate-
miticamente semejantes pueden ofrecer un abismo de separacidn entre ellas.
Todos han de reconocer la existencia de estos dos tipos de actividad esco
lar, no sdlo en la ensefianza tedrica, verbalista, sino también en la préc
tica. Si la actividad es impuesta desde afuera, si los fines de la activi
dad no corresponden a las necesidades sentidas del individuo, viene la -
protesta, la perturbacién. En este caso, el ejercicio, en vez de ser fac-

tor de desenvolvimiento, es objeto de tortura y de desviaciom.



Hay muchos grados en la actividad, donde lo impuesto con viva pro
testa y rebelidn interna hasta lo que se hace con todo interés y entu -
siasmo, la escuela los conoce bien, y ha distinguido perfectamente que-
los medios que se acercan al tipo de lo interesante y entusiasta propor
cionan buenos resultados educativos. Pues bien, hay que decirle a la -
esuela que &stos son los {nicos vdlidos en educacidén. Se trata de bus -
car métodos y procedimientos que permitan desterrrar de la escuela aque
llos grados de actividad que rayan en lo impuesto, en lo indiferente y-
en lo repulsivo, y hagan entrar, como exclusivos, ejercicios que respon
dan a las necesidades de los alumnos, necesidad de saber, de producir y
de crear, de buscar algo que hace falta. Todas las cosas que se enseilen
deben ser la contestacidén a una pregunta que hace el mismo nifio, como-
dice Ciapare de "Los alumnos han de vivir lo mds intensamente posible -
la labor que realicen, para que sea intensamente educativaj;han de ser -

sometidos a un régimen de educacidn activa". (5)

1.3 La pedagogia operatoria.

La pedagogia operatoria trata de partir de la situacidn vital del
individuo y proporcionarle los medios que &ste necesita para la paulati
na elaboracidn de sus motivaciones inmediatas. El niflo es un ser social
llerio de curiosidad e interés. La escuela en lugar de imponer unos cono
cimientos debe estimular la expresidén de los intereses que el nifio sien
te como suyos, respetarlos y, a partir de ellos, programar una serie de
situaciones cada vez mias complejas, que enfrenta al nifio con la necesi-

dad de aprender a organizar la realidad para la consecusidén de sus obje

tivos.

Una vez alcanzados éstos, el escolar debe reflexionar sobre la or
ganizacidn de todas las acciones que tuvo que realizar para conseguir -

el fin que se habia propuesto.

La pedagogia operatoria pretende establecer una estrecha relacibn

entre el mundo escolar y extraescolar posibilitando que tod cuanto se -

(5) MALLART, José& y Cutd. "Principios y problemas fundamentales'",

",a Educacion Activa" Cuarta Edicidn. Editora Nacional,México 7,
D.F. p. 40
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hace en la escuela tenga utilidad y aplicacidn en la vida real del niido
y que, todo lo que forma parte de la vida del nifio tenga cabida en la -

escuela convirtiéndose en objeto de estudio.

Todo aprendizaje requiere de un proceso de construccidn genético,
el cual comprende pasos evolutivos y al interactuar el nifio con el medio
es posible la construccidn de un concepto. Para la adquisicidén de un con
cepto es necesario pasar por estadios intermedios que marcan el camino -

de la construccidn y permiten generalizarlo.

Antes de iniciar un aprendizaje es necesario saber en que estadio
se enmcuentra el nifio respecto a éste, es decir cudles son sus conocimien
tos sobre el tema, para asi saber el punto del que se debe partir, permi
tiendo que todo concepto que se trabaje se apoye en las experiencias y -

conocimientos que el individuo posee.

En la programacidn operatoria de un tema, serd necesario integrar:
intereses, construccidn genética de conceptos, nivel de conocimientos -
previos y objetivos de los contenidos a trabajar. A través de los intere
ses del nino, de sus aciertos, errores e hipdtesis, el maestro puede - -
abordar objetivos de trabajo que le induzcan al aprendizaje de las mate-
rias. E1 papel del maestro deberi centrarse en recoger toda la informa -
cidn que recibe del nifo y en crear situaciones de observacién, contra -
diccidn y generalizacidn que le ayuden a ordenar los conocimientos que -

posee y a avanzar en el largo proceso de construccidn del pensamiento.

Transformar a la escuela en una institucidén dindmica, capaz de ana
lizar y discutir sus intereses. Elaborar estrategias para regular los -
deseos del nifio y el princioio de la realidad. E1 nifno necesita actuar -
primero para comprenden después, porque lo que se comprende no es el ob-

jeto en si mismo, sino las acciomes que se realizan sobre el.

Al sistema de pensamiento del niiio se le denomina estructuras intg
lectuales, las cuales evolucionan a lo largo del desarrollo. Conociendo-
esta evoiucidén y el momento en que se encuentra el nifio respecto a ella,
sabemos cudles son posibilidades para la ensefianza y el tipo de dificul-

tad que va a temner.
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Para que el nifio sea creador hay que dejarle ejercitar la inven-
cidén. Dejarle formular sus hipStesis y, aln cuando sean errdneas, dejar
que &€l mismo lo compruebe, de lo contrario, le estamos imponiendo cri-

terios de autoridad y le impedimos peunsar por €l mismo.
1.4 Caracteristicas del nifio de primer grado de primaria.

Es indudablemente, que la educacidn del nifo no se inicia en el -
momento de su ingreso a primer grado; la labor de la escuela primaria -
consiste en aprtarle los elementos bdsicos para enriquecer los aprendiza
jes previamente adquiridos en el ambiente del que proviene y las actitu-

des positivas para consigo mismo y con los demas.

Los primeros afios de vida del nino son muy significativos para su
desarrollo. De ahi que la labor que realice el maestro de primer grado-
sea determinante en relacién con la vida escolarizada del niflo, ya que -
es en esta etapa inicial, cuando Este habria de integrarse a las mnuevas -

situaciones que se derivan de pertenecer a unm grupo escolar.

Una de las tareas primordiales del maestro debe ser la de comnocer
al nifio con el cual va a trabajar, quien presenta una serie de caracte

risticas y necesidades especificas de su edad.

El aprendizaje se basa, fundamentalmente, en la experiencia perso-
nal del nifio. El maestro se enfrenta a un grupo de nifics que difieren en
capacidades y debe estar consciente de que no todos han podide desarro -

1larlas en el mismo tiempo y con igual éxito.

Las caracteristicas del medio socioecondmico al que pertenecen los
alumnos determinardn en gran parte, a través de sus experiemcias previas
actitudes. Sobre todo, la expectativa afectiva entre el nino y el maes -
tro es fundamental en el primer grado, ya que, uno de los principales -
temores infantiles es la separacidén del nlicleo familiar y el ingreso a =

un ambiente que, a primera vista, puede parecerle hostil.

El nific va a emplear sus esquemas de interrelacidn con otros - =
nifios y con los adultos, y es muy importante que el maestro le ofrezca-

el apoyo necesario para que exprese sus emociones.



El ingreso a la escuela no debe significar una ruptura en el pro-
ceso de desarrollo y sustituir el ambiente lddico del nifdo por un ambien
te formal, sino entenderse como una etapa de transicidn y tratar de res-

petar las caracteristicas infantiles.

Cuando las actividades a los intereses de los nifios, el problema -
de la disciplina se reduce notablemente y quedan sdlo los problemas de -
convivencia, que podran ser resueltos en forma mids eficaz si el maestro-—
los analiza junto con el grupo, propiciando la participacidn de todos.No
se trata de que el nino permanezca emn silencio durante la clase, sino -

que encuentre un ambiente de aprobacidn para comunicar sus ideas.

Debido a que el nifio se estd iniciando en un nuevo grupo social, -
su dependencia hacia el adulto tal vez se incremente al principio. E1 -
maestro puede ayudarlo estableciendo los primeros mecanismos de responsa
bilidad, que permitirdn al nino descubrir en sI el grupo. Dentro de las-—
actividades que se sugieren estan la organizacidn y cuidado de los mate-
riales escolares, el mantenimiento de la limpieza del salén, la ayuda a-

otros compaleros y otras que impliquen colaboracidn.

En esta edad empiezan a aparecer algunas actitudes de agrado hacia
el orden, aunque todavia acompanados de despreocupacidn, por lo que,el
excesivo requerimiento de orden y limpieza por parte del maestro puede -

ser motivo de angustia para el nifo y producir el efecto contrario.

La presentacidn personal del nifio debe respetarse. El maestro moti
varda mayor identificacidén con el nifio, si al fomentar los hibitos de --

salud asume una actitud comprensiva que el nino manifieste.

Los nifios de primer grado comparten intereses comunes en los juegos.

Es natural que juntos, ninos ¥ nifas, jueguen a la comidita como a las -

carrera de coches, aunque &stos, muchas veces, sea limitado por perjui -
cios de tipo social. Por lo mismo, proyeccidn de los ninos, es fundamen—
tal que el maestro programe Sus actividades indistintamente para ambos -

sSexos.

El nifio necesita vivir y convivir en un ambiente comprensivo y -
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estimulante, cordial y afectuoso, que no debe confundirse con la debi-

lidad o la falta de orientacidén. Necesita como todo ser humano, saberse
aprobado, comprendido y estimado para elaborar una imdgen positiva de -
s mismo y del nuevo grupo social en que se desenvuelve y corresponde -

al maestro brindarle apoyo en este sentido.
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CAPITULO IL

LOS SUJETOS QUE INTERVIENEN EN EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE.
2.1 EL ALUMNO.

El alumno es un ser cuya vida se desenvuelve en un universo en el
que las formas, los colores, las magnitudes, y las cantidades ocupan un
lugar importante en Su proceso de formacidén. Las vicencias mids signifi-
cativas parten de sus juegos, juguetes y afectos, experiencias y crea -
ciones imaginarias entre las que se entrelazan conceptos cualitativos y

cuantitativos.

Con el propésito de que el alumno se dé cuenta de esta realidad la
comprenda y conciba a ias experiencias matemiticas como parte de la vida
misma, descubra su importancia, su utilidad como medio de solucidn de -
problemas, el plan de estudios de la educacidn primaria pretende prepa-
rar al alumno para que enfrente activamente al proceso enisenanza-—-apren-

dizaje.

Es importante que el nifio aprenda a investigar, que sea capaz de-
descubrir el conocimiento, de tener iniciativa que aprenda a resolver =

problemas matemiticos cuando sea necesario.

El alumno requiere de un ambiente familiar tranquilo con buena atmdsfera
de buen humor y bienestar que sou importantes para una buena educacidn.

Piaget com su perspectiva genética ayuda a conocer las estructuras menta
les que se presentan desde el nacimiento hasta 1a edad adulta, se consi-

deran determinantes en la adquisicién y evolucién del conocimiento.

Desde los primeros momentos de vida del nifo, establecemos regula-
ridades en &l para beber, comer, etc. dentro de horarios especificos lo-
llevamos a una escuela comin dentro de la familia como la iimpieza, la -
calma, la obediencia. Desde la familia el nirio se prepara para la vida -
en sociedad, es decir para su adaptacidn, y dentro de la escuela - — ——

posteriormente refuerza alin mds su ajuste por via del curriculum oculto.

En el proceso ensefianza-aprendizaje, el nifio debe jugar el papel -

protagdnico, por lo que los contenidos programdticos deben también estar

22



de acuerdo a sus intereses, ya que, de esto dependerd sentir placer para

existir a la escuela.

2.2 E1 maestro.

El papel del maestro para Pilaget es el de un explorador del cono-
cimiento de los nifios mediante su actividad esponténea y la organizacidn

de encuentros.

Necesitamos alumnos que sean activos, que aprendan a emcontrar por
si mismos, en parte por actividades espontdneas y por los materiales que

utilizan elios.

Como elementos que facilita la interaccidn de los nifos con los ob
jetos, el maestro tiene la tarea de entender, organizar, adaptar y crear
materiales. De acuerdo con Piaget se sugiere que los maestros a través -
de encuentros, deberfan dominar bien los temas que manejan y tener algu-
nas expectativas sobre la comprensién de ellos por parte de los ninos. -
Mis aGn subraya la importancia de que el maestro permanezca abierto a lo
inesperado como una nueva avenida para la exploracidn. La comprensidon de
una amplia variedad de objetos le ayudaria a organizar encuentros en = -
ciertas etapas de una actividad, proporcionando ademids una complejidad -
manejable y promoviendo el compromiso mental del nifio, aunque esto redu-
ce la actividad espontdnea, el nifio todavia es un participante activo en
tales encuentros mediante la manipulacidén de objetos y la reflexidn so -
bre sus acciones. Sin embargo el midximo compromiso mental ocurre cuando
el nifio hace las preguntas e identifica sus propios problemas para la -

investigacidn.

El papel del maestro es, entonces asegurarse que los materiales que -
utilice sean lo suficientemente ricos como para permitir preguntas sen-
cillas al principio, y que tengan soluciones que abran cada vez nuevas-

posibilidades.

Al seguir el sentido de la actividad espontidnea de los nifos, el-
maestro solamente puede tener un plan vago. Como resultado es probable-

que tenga que adaptar o crear materiales segin se requiera. Si se com -

115558
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centra en las proiedades de los materiales en lugar de su uso comdn, -
probablemente pueda generar muchas aplicaciones y animar a los ninos a-

que las practiquen.

Al profundizar en ese mundo se puede apreciar que el trabajo no -
esti del todo dado, por el contrario, en su devenir cotidiano actan re
laciones, fuerzas e intereses que lo mantienen en movimiento. Ese mundo
lo componen y lo construyen los sujetos mediante relaciones cargadas con
diversas historias laborales, escolares, locales,personales. Historias -
expresadas en costumbres, tradiciones, concepciones,intereses y normas -
que, sin adentrarse en su 16gica aparecen COmO dados a priori, como si-
tuaciones dispuestas ante los sujetos, con los cuales a ellos sdlo les-

toca operar.

Esa apariencia de mundo dado hace aparecer a la dimensidn cotidia
na escolar bajo un barniz de inmovilidad, a ello contribuye la relativa-
continuidad que los problemas y las relaciones guardan en la cotidianei-
dad. La inmovilidad aparente hace ver homogéneo el trabajo de los maes -
tros, como igual en todas las escuelas, de modo que cada maestro en Ser-=
vicio parece simplemente la encarnacién de la funcidn social abstracta -
de educador, o bien de la funcidm ideoldgica del estado, a los cuales el

sujeto no agrega ni quita nada.

2.3 La escuela.

Explicar el trabajo de los maestros requiere introducirse en la -
vida cotidiana de la escuela, el Zmbito donde dicho trabajo adquiere =
formas, modalidades y expresiones concretas. Aunque a primera vista la-
escuela aparezca como un mundo dado y el trabajo de los maestros una -
reiteracidén de la normalidad escolar, ése es el territorio en el cual -

el trabajo de los maestros Se construye y se realiza.

Las condiciones materiales de cada escuela, provenientes de la his
toria de su constitucidn en la localidad y de su relacidn con la comuni-
dad, se combinan con 1la manera cdmo la organiza el director en turno. De
esa combinacidn surge una serie de necesidades y prioridades que devienen
en tareas para los maestros, 1as cuales abarcan la ensenanza propiamente
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dicha y otras cuya relacidn comn ella no se ve a simple vista.

Las necesidades y prioridades de cada escuela se traducen en =
tareas para los maestros. Esas necesidades y prioridades comprenden las
actividades necesarias para fomentar y/o mantener las relaciomes con la
comunidad y con la supervisidn. La relacidn de cada escuela con la - --
supervisidén. La relacién de cada escuela con la supervisidm correspon -
diente impone de entrada de obligaciones, actividades como llevar la -
documentacidn, la cooperativa y los concursos, entre otras exigencias -
que se traducen en tareas para los maestros. Con el cumplimiento de esas

exigencias las escuelas se juegan su presencia ante el supervisor.

Cada escuela precisa en mayor o menor medida para su existencia -
material de las relaciones con la comunidad, dado que de ellas depende-
desde la cantidad de poblacidn escolar asistente hasta el financiamien-
to. E1 cuidado de esas relaciones implica mucha actividad escolar, sobre
todo del director, pero en vista que €l se apoya en los maestros para -
llevar adelante su propio trabajo, Estos estdn involucrados necesaria -
mente en ese modo a la enseidanza, en tanto servicio ofrecido por la es-
cuela y a una serie de actividades, como por ejemplo los concursos, los

festivales, las juntas con padres.

En la actualidad la escuela cumple con una funcidn social. Una de
las caracteristicas principales es formar individuos {itiles para el sis
tema, ya que esta no educa para la vida, pues se ve reflejado en los -
alumnos al culminar su educacidn primaria que no pueden desenvolverse -
en el desarrollo de actividades, ya que estos se emcuentran, desvincula
dos con los conocimientos que adquirid tan mecdnicamente y comn lo que -

la realidad le exige.

La escuela moderna persigue la formacidn de individuos criticos y
reflexivos para un mejor desenvolvimiento en la vida diaria de toda una
sociedad que lo conflictiie a cada momento. Para llevar a cabo todas las
actividades que se pretenden alcanzar se necesita el apoyo decidido de-
los padres de familia, autoridades educativas v demds, es peligroso -—-—

para la escuela ignorar el ambiente familiar del alummo.
%
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Es evidente que la escuela puede influir de manera importante en
el nivel de aprovechamiento de sus alumnos. Debe recordarse que, COml =
toda la importancia que tiene la afluencia escolar, es todavia mayor -
1a del hogar, ya que la influencia de éste lo manifiesta en los ninos
y las escuelas por tanto, tiemen que tratar forzosamente con los nifios
tal y como son y mno como Se quiere que fueran. Si el apoyo y el interés
familiar es realmente crucial en el aprovechamiento, entonces la escue-
1a deberia hacer todo lo posible por incrementar este interés y encon -

trar el apoyo conveniente de parte de los padres.

Seria imprudente subestimar 1a influencia de la escuela en las as-
piraciones y los logros de los alumnos, existen cilertas Areas de las -
vidas y organizacidn escolar, realmente importantes en este contexto, -
aunque la influencia del hogar en el nifio es de tal manera determinante
que es escencial que el hogar participe del trabajo escolar en cuanto a
su proceso educativo se refiere. La necesidad de cambiar las actitudes-
de padres y maestros, reforzar la comunicacidn, proporcionar informacidn
reducir los conflictos entre las demandas de la escuela y del hogar, sin
mencionar los requerimientos de un creciente interés en la participacién

de nuestra democracia.

1a escuela tiene primero como argumentos convenientes, incrementar
el interé&s de los padres y a 1a vez su comprensidn hacia la educacidn de
sus hijos, para hacer que los padres sean capaces de proporcionar el apo
yo correcto en favor de sus hijos, durante su vida escolar y, en segundo

lugar, para proporcionar toda la informacidn y guia que les sea posible.

2.4 La familia.

E1l hogar y la escuela son probablemente las dos instituciones so-
ciales que ejercen mayor influencia en nuestras vidas, si es que pensa-
mos que durante la crianza, es la disciplina y la educacidén en general,
que tienen efectos en el crecimiento y el desarrollo de la personalidad

y la inteligencia.

Las relaciones entre la escuela y el hogar tienen que Ver con las -

actitudes de los directores y los maestros con respecto a los padres de-
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de familia y a la facilidad con que &stos pueden visitar la escuela y
obtené& informacién acerca de la vida escolar de sus hijos. Igualmente
incluye la actitud de los padres hacia la institucién, los docentes,etc.
y la de los alumnos con respecto al contacto entre sus padres y sus -—

maestros.

Se asegura que la familia esti debilitdndose como ente educativo
y que cada vez mas las funciones tradicionalmente delegados a la fami
lia, son otros los elementos que Se hacen cargo, como es en particu -
lar, la escuela. La familia es el niicleo principal de la sociedad y -
se requiere su participacidn activa dentro del proceso ensenanza que

se realiza en la escuela.

La realidad se ve reflejada en la familia de bajos recursos econd
micos, donde mds se nota 1la falta de atencidm para sus hijos, pues con-—
sideran en su mayoria que el Gnico elemento responsable es el maestro.
Uno de los fines que pretende 1a modernizacidn educativa es involucrar
a los padres de familia emn el desarrollo de los trabajos que pretenden
se hagan mds dindmicos para una mejor aplicacidén. Para tener un mejor
nivel educativo en el pais seréd cuando la familia participe de una ma-

nera directa y constante en los problemas de sus hijos.

En los Gltimos veinte afios se ha dedicado una atencidn creciente
al medio ambiente familiar del alumno, en un esfuerzo por descubrir -
cudles de los factores del medio podrian alterar el desenvolvimiento -
educativo que no fuera el resultado de diferencias innatas en la capa-
cidad. Se ha demostrado que existe una relacidn del desenvolvimiento -
educativo no sélo en los aspectos mis esenciales del medio ambiente fa
milia, sino también en los medios tangibles, tales como la disposicién
de los padres hacia la educacién, los cddigos del lenguaje y otras ac-
titudes socioculturales del hogar. POr supuesto que 0. O es fidcil aislar
estas variables, ademis de existir grandes problemas involucrados al =

tratar de medir, por ejemplo, la actitud de los padres.

Si el proceso de investigacidn de las relaciones entre el medio -

ambiente familiar y el aprovechamiento escolar ha demostrado una asocia
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cidn entre variables como los de clase social, interés de los padres

estimulos, actitudes hacia la educacidén y aprovechamiento.

El &nfasis en estos factores socioculturales dentro de muchos in
formes oficiales, junto con ciertos factores histéricos, politicos y -
sociolbgicos, se han combinado, particularmente, en la 4ltima década -

para producir un interé@s creciente en las relaciones escuela-hogar.
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CAPITULO IIT
LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

3.1 Sociogénesis de las matemdticas.

"las matemdticas son un arte en el que
se crean grandes sinfonias con ideas -
asi como bellisimas piezas pequenas.

Pero también las matemdticas son un =
arma poderosisima para comprender y -
planear, y cada vez se van infiltrando
mids y mds en todas las disciplinas, en
riqueciéndose con ideas nuevas; lo -
cual, por otra parte, implica una tre-

menda responsabilidad".

Santiago Ldpez de Medramo.

Las matemiticas son comprensibles, dtiles y bellas, producto del
ser humano social, y que los individuos que las creamn son, COmMO cual -
quiera de nosotros, personas comunes. El acercamiento a las matemdticas
no tiene porque ser azaroso, ni demasiado tedrico, ni aburrido, se pue
de ordenar y hacer metddico, se puede plantear (a veces) en forma diver
tida y partiendo de realidades concretas, cotidianas, se pretende =
lograr un cambio de actitud hacia esta disciplina. Se dice que las mate

miticas cultivan una mejor forma de pensar, de razonar.

Para conocer las matematicas, tenemos que darnos cuenta, primero,
de que mo se puedan ver COmo una obra acabada. Es necesario que cada -
uno de nosotros, se apropie del proceso del razonamiento de las matemd—
ticas, que se interiorice de ellas y logre el placer del descubrimiento
sea &ste grande o pequeiio. Esto solo se logra haciendo uno las cosas, =
trabajando los problemas y encontrando caminos y soluciones propias.
Pero ; cbémo ? , la dnica forma de llegar a resolver problemas es empe-

zar por intentarlo.

Nunca hay que desesperarse si no podemos resolver un problema al-
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primer intento,&sto es natural.

Al tratar de resolver um problema una, cinco, diez veces, se van
adquiriendo, poco & poco, elementos, que nos capacitan a llegar, por -
fin a la solucidn. Empezamos por encontrar una forma de lectura poco -
inocente, una lectura que NoS da, ya no una idea general del contenido
del problema, sino una lectura que nos permite extraer con toda deci -
sidén los elementos del problema y sus relaciones. Posteriormente, en -
contramos, poco a poco, la forma de sacar conclusiones de los elemen
tos y relaciones que tenemos. Finalmente, podemos encadenar las conclu
siones que vamos obteniendo hasta lograr una conclusién final, que nos-
permita dar respuesta a la cuestidn que nos fué planteada. Un elemento
importante en este proceso es el placer que nos produce cada pequeflo —

avance que logramos.

Es resolviendo problemas como uno se acerca a las matemdticas; -
sin embargo, hay otros procesos que ayudan. La sorpresa de descubrir -
cémo se traducen los entes matematicos en realidades comncretas y cdmo -

aparecen las matemadticas a partir de la realidad.

Estos procesos que se tratan de describir nos llevan a lo que se
1lama intuicién matemdtica, ésto es, la integracidn de una coleccidn,—
consciente o inconsciente ordenada de experiencias. La intuicidon nos -

permite saber, cada vez mds, cbémo enfrentar las matemdticas.

Todas las ramas de la matemidtica tuvieron su origen en problemas
concretos (nc mecesariamente Gtiles) y al principio fueron inconexas,=
desorganizadas y bastantes triviales, y s6lo con el tiempo demuestran

su verdadera fuerza.

Las matemdticas que figuran en los libros de texto, aparecen al -
estudiante como algo cerrado y acabado, definitivo. Es por ello, que el
problema de las matemadticas en el nivel bdsico es fundamentalmente un -
problema de método de enseflanza, ya que, el propuesto en programas y -~
libros de texto de este nivel, ha transcurrido desde una posicién que -
privilegia la mecanizacidn de procedimientos y el dominio de algoritmos,

forzando la memorizacidn de conceptos dados"por dictado". La enseiflanza-
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de las matemdticas en el nivel bdsico deberd rescatar los aciertos y -

salvar errores de experiemcias curriculares pasadas, subrayando los --

elementos formativos y de utilidad priactica que dicha ciencia contiene

ademds, el nifio ha de construir su propio conocimiento matemdtico redes
cubriendo los conceptos, las leyes y las propiedades matemdticas. Este-
redescubrimiento ha de lograrse mediante la accidn sobre los objetos, -—
1a reflexidn sobre esa accidn y el didlogo permanente con los otros — —
nifios para llegar, a partir de ellos, a la simbolizacidén de los concep—
tos, es importante, que al alumno al ir elaborando sus conceptos matemd
ticos, no se le deje solo, ya que tal vez no logre elaborarlas o tarde-

mucho en hacerlo. Al alumno puede ayuddrsele a reflexionar.

3.2 Los componentes ldgicos del nimero.

Todos los nimeros en si representan 'clases numéricas': la clase

del uno, la clase dos, la clase tres, la clase del cuatro, etc.

"Cuando evocamos el ndmero, lo que hacemos es identificar a qué-

"clase' pertenece de acuerdo com su propiedad numérica”. (6)

Obviamente, la clasificacidn de los conjuntos por su ndmerosidad,
no es una accidn fisica, sino mental. No necesariamente se tiene que -
percibir visualmente los elementos de un conjunto para poder definir a
qué clase numérica pertenece. Por ejemplo, cuando alguien nos dice que
un poblado tieme 24,530 habitantes,podemos saber que el 24,530 pertene-
ce a una clase numérica determinada, distinta a la del 3,225 a la del -
94 o a otras, adn cuando nunca hayamos visto reunidos a los 24,530 habi

tantes.

Los nifios comienzan a desarrollar la nocién de clase numérica a -
partir de la observacidn de conjuntos fisicos. Sin embargo eso no quie-
re decir que el ndmero pueda verse en los objetos. Los ninos se valen -
de la apreciacidn visual para identificar las equivalencias cuantitati-
vas entre distintos conjuntos e ir, paulativamente, elaborando la idea

de clase numérica.

Aunque la apreciacidn perceptual de conjuntos es un punto de parti

da necesario para la comprensién del nimero, no es suficiente.
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La comprensién de la idea de clase numérica requiere también la po
sibilidad légica de establecer y mantener mentalmente la equivalencia -
entre dos conjuntos, alin cuando sus elementos no se puedan apreciar vi -

sualmente en correspondencia uno a uno.

Cuando vemos un partido de basquetbol, por ejemplo, sabemos que -
cada equipo tilene cinco jugadores, ambos conjuntos son equivalentes, y-
que esa equivalencia se mantendri mientras no se incorporen o excluyan-
jugadores en ninguno de los dos equipos. Sabemos que esa equivalencia se
conserva, incluso cuando los jugadores estén en continuo movimiento y mo
podamos apreciar visualmente la correspondencia biunivoca entre los ele-

mentos de cada equipo.

Esta relacidén 1ldgica que a mosotros nos parece tan evidente, conlle

va dificultades conceptuales para los nifios pequefios.

",os nifios de cinco, seis y hasta siete afios o mds, basan sus jui-
cios cuantitativos sobre sus apreciaciones perceptuales. Para ellos un -
mismo conjunto de objetos o dos conjuntos equivalentes pueden ser cuanti

tativamente diferentes segin la disposicidn espacial de sus elementos(7).

Otra relacidén légica importante para la comprensidn del concepto -
de niimero, es la nocidén de orden. Cuando contamos sabemos que debemos co-
locar los objetos en orden, ya sea fisica o mentalmente, a fin de evitar

contar dos veces uno mismo, o dejar de contar alguno.

Cuando los nifios llevan a cabo sus primeras experiencias de conteo,
por lo general no sienten ninguna necesidad 16gica de poner los objetos -
en orden. Es comin verlos "contar'", pero la relacidn de orden entre los -
objetos no es suficiente para poder cuantificarlos. Es necesario también
establecer, entre ellos,,una relacidn de inclusidén de clases. En otras -
palabras, cuando contamos incluimos mentalmente el uno en el dos, el uno
y el dos en el tres, el uno, el dos, y el tres en el cuatro, y asi pro -

gresivamente.

(7) Ibid.p. 20
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En este sentido, la posicidén de los nimeros dentro de la serie no
es arbitrarila. Depende de las relaciones comparativas mayor que y menor
que, entre las diferentes clases numéricas. Un niimero ocupa determinada

posicidén en la serie de acuerdo con su magnitud. E1 "cinco" por ejemplo

se ubica despuds del cuatro y antes del sels porque es mayor que el pri

mero pero menor que el segundo.

Entre los niimeros de la serie existe una variedad de relaciones -
de interdependencia que.a los adultos nos parecen bastante obvias, pero
que los nifios deben descubrir para comprender la idea 1dgica del nimero

por ejemplo, el cinco es menor que el seis y reciprocamente el seis es-

mayor que el cinco, poseen una magnitud menor respecto a este, y los nil

- -
meros que le suceden una mayor ya que, la posicidn de un nimero en la-

serie define su magnitud.

La comprensién de las relaciones de clase y ordenamiento que se-
han descrito, hacen posible la conceptualizacidn de la serie numérica,
ya que, &sta es precisamente una ordenacidén progresiva de las clases -

numéricas en funcidén de su magnitud.

"Las clases numéricas constituyen, a su vez, subclases de otras-
clases de mayor magnitud que se incluyen sucesivamente: la "clase de -
uno’ estd inclufda en la "clase del dos", "la clase del dos", en la -

del tres, y asi sucesivamente'. (8)

En este sentido, podriamos considerar que el niimero estd confor-—
mado por la fusidn de las relaciones 1dgicas implicadas en la clasifi-
cacidén y en la seriacidn-entendidas éstas como operacicnes mentales y-
no simplemente como acciones concretas ya que la clasificacidén permite
al nifio entender las relaciones de clase numérica y de inclusidn jerar
quica implicadas en los niimeros, en tanto que la seriacidn le posibili
ta para reconocer las relaciones de ordéenacidn numérica en funcidn de-

la comparacién entre distintas magnitudes.

(8) Ibid. p. 22
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La clasificacidn, por lo tanto, define la cardinalidad del niimero,

mientras que la seriacidn, su ordinalidad.

3.8 Desarrollo de la nocidn de ndmero en los ninos.

Cuando los nifios ingresan al primer grado de educacidn primaria, -
ya poseen un importante acervo de conocimientos numéricos que han ido ad
quiriendo a partir de diversas experiencias concretas, relacionadas, --

principalmente, con el conteo.

Parece que incluso, los bebé&s poseen un cierto sentido numérico -
basico, ya que se ha observado que son capaces de descriminar conjuntos
de dos o tres elementos. Pero, esta idea todavia se encuentra en proce-

so de exploracidm.

Alrededor de los dos anos, ¥y ain antes, los niflos comienzan a ha-
cer uso de la palabras o "etiquetas' que designan a los nimeros. Es fre
cuente escucharlos recitar los nimeros en una especie de juego verbal:

"uno,dos,tres'".

"Contar" oralmente en esta etapa es mis bien un proceso memoristi-
co, pero es posible identificar algunas relaciones numéricas rudimenta -
rias que el nifo establece a partir de esta produccidn verbal. Por ejem-—
plo, algunos nifos de dos 8 tres aflos emplean la palabra "uno" para - -
designar varios objetos, e incluso, llegan a emplear los términos "tres"

o "cuatro'' para referirse a "muchos" objetos.

Los ninos distinguen desde muy temprana edad cudles son las pala -
bras que sirven para contar y cuiles no. Por lo general, ante una pregull
ta del tipo ¢ Cudntos hay ? responden con un ndmero y mno con una pala-
bra cualquiera. Aunque aiin estan lejos de comprender que los niimeros se -
emplean, como hemos visto anteriormente, para designar el valor cardinal
de un conjunto y para diferenciar entre si otros conjuntos com distintos

valores cardinales.

A través de la repeticidn memoristica de los nimeros, los ninos -

comienzan a descubrir algunas de las reglas convencionales que rigen - =



nuestro sistema de numeracién verbal. En ‘nuestro idioma, a partir del -
niimero dieciseis, los nombres de los niimeros se componen con las pala -
bras que se designan a las decenas y a las unidades, por ejemplo,dieci-
seis, diecisiete, veinti-uno, veinti-dos, cuarenta y cuatro, ochenta y

sels, ciento veinti-dos.

Los nombres de las decenas también guardan relacidn con los dos -
de las unidades. Conociendo los nueve primeros nimeros de la serie, los
nifios pueden llegar a construir los nombres de las decenas afiadiendo la

terminacidn "enta": cuar-enta, ses—enta, set—enta, nov-enta.

Probablemente, los nifios solo tengan que memorizar hasta el ndmero
quince, y de ahi en adelante el aprendizaje se genera a partir del descu

brimiento y aplicacidn de las reglas que tiene la serie numérica.

Los "errores" que comete el nifio al designar y nombrar los nimeros
son un claro ejemplo de &sto. Los nifios suelen inventar términos como -

"diecidos" o veintidiez'.

"E1l aprendizaje de la secuencia numérica, aln cuando en un princi-
pio es s8lo memoristico, ayuda a los nifios en sus primeros intentos de -
cuantificacién. A partir del conteo, los nifnos pueden llegar a compren -

der gradualmente las ideas 1dgicas implicadas en el niimero".(9)

A través de repetidas experiencias de conteo, los nifios llegan a -
reflexionar y descubrir regularidades importantes de los nimeros en la-
accidén de contar. Los descubrimientos que el nifio realiza pueden sinte-

tizarse en los siguientes principios:

Principio del orden estable.

Los nifios se dan cuenta de que contar requiere repetir los nimeros

siempre en el mismo orden., aunque ese orden no sea el convencional.

Principio de correspondencia,

Para enumerar un conjunto es necesario etiquetar sus elementos -

(9) 1Ibid. p. 23
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una sola vez. De esta manera, los nifios se aseguran de no contar dos ve-

ces el mismo elemento, ni dejar de contar ninguno.
Principio de Unicidad.

Las etiquetas numéricas deben ser irrepetibles y Gnicas para cada-
elemento contado. Esto supone ya, una idea rudimentaria de que cada ndme

ro posee un valor cardinal distinto.
Principio de Abstraccidn.

E1 nifo descubre que las diferencias fisicas de los objetos no son
una limitante para poderlos contar, porque puede abstraer dentro de una-

clase mis abarcativa cualquier objeto susceptible de ser contado.
Principio del valor cardinal.

A través de repetidas experiencias de conteo, los nifios llegan a -
descubrir que el Gltimo ndmero pronunciado designa el valor cardinal del

conjunto.
Principio de irrelevancia del orden.

Al contar de varias maneras los elementos de un conjunto, los ninos
pueden llegar a darse cuenta, de que, la distribucidn de sus elementos y-—

el orden en que se cuenten no afecta el valor cardimal del conjunto.

Ademis de estos descubrimientos, a partir de sus experiencias con -
el conteo de objeto,los nifios pueden llegar a identificar relaciones numé

ricas mis elaboradas como las siguientes:

- Comprensidn de la equivalencia y no equivalencia entre los elementos de
dos conjuntos, independientemente de susdiferencias aparentes, por ejem -
plo, si estdn agrupados o estdn alineados o tienen configuraciones distin

tas (conservacidn del nimero) .

Comparaciones entre 1as distintas magnitudes representadas poT los

ndmeros.



— Ideas basicas sobre la adicidén y la substraccidn; afladir produce incre

mento y quitar un decremento; la adicidn y la sustraccidn son operacio

nes inversas.

La comprensidn de todas &stas relaclones representa un sustento-
conceptual importante que permitird al nifio, interpretar en mayor o =
menor medida la aritmética formal que se ensefia usualmente en el primer
grado. Sin ambargo, al ingresar a la escuela, los nifios pueden o no -

haber descubierto todas estas relaciones seglin sus experiencias previas.

Reconocer, respetar y aprovechar el conocimiento informal sobre el
nimero que adquieren los nifios extraescolarmente podria ayudar al maes—
tro a cimentar la ensefianza de la aritmética en un contexto significati-

vo y acorde con las posibilidades conceptuales de sus alumnos.
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CAPITULO IV

4.1. Los niveles del pensamiento infantil en el concepto de ndmero.

Contar en voz alta es una de las primeras ideas de ndmero que -
aprenden los nifios. Muchos ninos impresionman por su capacidad de contar-

verbalmente.

Contar en voz alta es una de las primeras nociones de nimero apren
didas por los ninos. De hecho, esta generacidn demuestra una gran capaci
dad para contar verbalmente. Sin embargo, Piaget nos indica que esta ha-
bilidad puede ficilmente engaflar a un adulto; el nifo que puede contar -
dificilmente entiende los niimeros. No debemos pasar por alto la habili-
dad de ciertos nifios, con poca comprensién de lo que son las acciones,-
para imitar a los adultos. Recitar los nombres de los nimeros en ausen—-
~ia de ohjetos reales es una actividad sin sentido. Recitar los nombres
de los ndmerns en orden es a la matemdtica lo que una repeticidm del al

fabeto es a la lectura.

Los nifios pequefios que conocen los nombres de los numeroNg rara vez
comprenden su significado. Aunque pueden pronunciarlos en orden correcto,
generalmente tienen dificultad para asignarlos acertadamente a un conjun

to de objetos.

Cuando se les pide que cuente objetos, los nifios de 4 a 5 anos muy
a menudo cuentan un objeto mas de una vez o, inclusive, pueden saltirse-—
le por completo. Aunque el nifo cuente verbalmente en correcto orden, no
reconoce la necesidad 16gica de ordemar los objetos. El resultado fimal-
es un conteo incorrecto. Sin ordenar, el nifioc cuenta al azar y no puede

evitar saltarse o duplicar los nidmeros al contar.

Los nifios que completan la tarea anterior con éxito pueden experi-
mentar dificultad al contar solamente siete objetos en una coleccidn - -
grande. Simplemente, pueden no ser capaces de recordar cudndo suspender

la secuencia del conteo.

Cuando se le pide a un nifio pequeilo que escoja los cubos rojos, -
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(por ejemplo) generalmente lo hace bien. Observard los cubos y escogerd
los que tengan esa propiedad. Las propiedades fisicas existen en los —-

objetos reales.

Un nlmero no puede ser escogido. Cuando se le pide a un nifio que -
seleccione tres cubos lo hard bien; sin embargo, &€l no ha escogido un -
nlimero. Antes de que los escogiera, los cubos eran, entidades separadas
inclufda en una gran coleccidn de cubos. A medida que los seleccionaba,

mentalmente los colocaba ‘dentro de una relacidn; el conjunto tiene la -

propiedad de "tres". Es una abstraccidén, una medida sacada de objetos
reales. El "tres" no existe en ninguno de los objetos del conjunto, - =~
pero se abstrae de todo el conjunto y existe en la mente del nifio. Mas

aiin, es una abstraccidén obtenida de todos los conjuntos concebidos de -
tres objetos; tres cubos, tres perros, tres manzanas o, incluso, un comn

junto que contiene un cubo, un perro y una manzana.

"Un nimero es algo mds que un nombre, un nimero expresa una rela-
cidn. Las relaciones no existen en los objetos reales, son abstraceio -
nes; un escaldn sacado de la realidad fisica, son construcciomes de la

mente impuestas sobre los objetos'". (10)

Piaget se interesd en investigar mds alld de los procesos mecdnicos
del conteo verbal, de las sumas y las multiplicaciones. Estudid una cla-
se de habilidad numérica que es mds sutil y mds badsica que los estudios-—
numéricos hallados en la mayoria de los salones de clase de primaria. Su
amplia preparacién le ayudd a descubrir un desarrollo simultdneo de ideas

16gicas sobrepuestas que influyen en la nocidn de nimero en el nifio.

La habilidad para contar objetos en los nifios que no tienen nocio -
nes de conservacidn no garantiza que la equivalencia de dos conjuntos de
objetos sea duradera. Esta nocidn de conservacidén se desarrolla gradual-
mente. AdGn cuando la reorganizacidén se haga a la vista, la mayoria de -~

los nifios de menos de 7 afios se fijard mis en el resultado final que en-

concepto de niimero. p. 99
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el proceso.

Para ellos, la longitud de las hileras indica el niimero.

Cuando los niflos cumplen afios, tres de cada cuatro serdn capaces
no sélo de comservar el nimero sino también de proporcionar una justi-
ficacidn convincente a sus respuestas. La ldgica de esas respuestas cae

en las siguientes categorias generales.

— Son todavia las mismas. Usted solo las esparcid. Identidad.

- Usted podria ver que son las mismas si la colota como estaban
(Reversibilidad).

- Estan mds separadas en una hilera, por eso la hilera es més —
larga. (compensacidn).

"Piaget elimina la habilidad para retener hasta cinco objetos dado

que eso es posible, perceptualmente sin el uso de la 1ldgica.
Recomienda que se utilicen cuando menos ocho objetos para la tarea.

La habilidad para retener niimeros grandes mds de 10 objetos continda de-
sarrollindose gradualmente. Los de 8 afios se ven a menudo teniendo difi-
cultades para la conservacidén del niimero cuando se reagrupan objetos en-
diferentes combinaciones de diez a uno, nombrando nuevamente las combina

ciones." (11)

El concepto de nimero para Piaget incluye la fusidén de ideas afines
tales como orden serial y la inclusidn de clases en un marco de trabajo -
integrado. Su concepto de niimero implica ademds las nociones de adicion y
multiplicacidén como consecuencias de la inclusién de clases y la corres -
pondencia uno a uno. "Los nifios, mids o menos a la edad de 7 afios, ganan -
una agilidad en el pensamiento que les permite invertir mentalmente las -
operaciones fisicas. Esta reversibilidad les da acceso a la sustraccidn

como la inversa de la multiplicacidn.'”(12)

(11) Ibid. p. 10L.
(12) Ibid. p. 110.
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Por ello, no ha
cidn se relacio

Esta sintesis e

y operacidén numérica que exista por si sola. Toda opera
na con un sistema de operaciones y de ideas ldégicas. --

s la que Piaget identifica como un comncepto de nimero.
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CAPITULO V

5.1 Estrategia didactica.

Antes de ingresar a la escuela, el nifio se ha enfrentado con diver
sas situaciones numéricas que ha tenido que resolver com sus propios -
recursos. Por ejemplo, contar sus canicas o sus juguetes para saber si-
estan completos, participar en juegos donde se "pierden" y "ganan'" pun-

tos, coleccionar e intercambiar estampitas, bultos, ganado, etc.

Todas estas situaciones numéricas tiemen un significado funcional

para los ninos, y por lo tanto, les resultan comprensibles.

Una opcidn viable para lograr que los conocimientos numéricos que-
adquiere el nifio en 1a escuela le resulten significativos como llegar a-
aplicarlos en la vida cotidiana, deberia partir de las siguientes comnsi-

deraciones basicas:

- Los nifios se valen de los conocimientos numéricos que han adqui-
rido a partir de sus experiencias cotidianas para interpretar las nocio-—-

nes aritméticas elementales que les ensefian formalmente en la escuela.

- El nimero es un concepto abstracto cuya comprensidn requiere de

la conceptualizacidn de ciertas relaciones logicas.

Los nifios acceden a la comprensidén 1ldgica del nimero a partir de -

diversas experiencias, vinculadas particularmente con el conteo.

Uno de los propdsitos fundamentales de la educacidén primaria, res-—
pecto de la ensefianza de la matemdtica es precisamente, que el nifioc lle-
gue a descubrir la utilidad v necesidad de esta materia, "tanto por las
aplicaciones que &1 puede hacer de las matemdticas, como por la forma -
cidn intelectual que le brinda", ¢ cémo puede lograr el maestro que Sus
alumnos lleguen a "aplicar" los conocimientos numéricos que adquieren -

escolarmente para resolver problemas de la vida cotidiana ?

Para que se estructure la nocién de nimero, es necesario que se -

elabore a su vez la nocidn de conservacidn de niimero. Esta consiste en-—
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que el nifio pueda sostener la equivlaencia numérica de dos grupos de -
elementos, aiin cuando los elementos de cada uno de los conjuntos mo - -
estén en correspondencia visual de cada uno de los conjuntos no estén -
en correspondencia visual uno a uno, es decir, aunque haya habido cam -

bios en la disposicidn espacial de alguno de ellos.
La nocién de conservacidén de niimero pasa por 3 estadios.

ler. Estadio.- ( 4 a 5 afios aprox.) El nific no puede hacer un con
junto equivalente cuando compara globalmente los conjuntos; no hay con-

servacidn y la correspondencia uno a uno estd ausente.

2do. Estadio.- El nifio puede establecer ls correspondencia término
a término, pero la equivalencia no es durable, asi cuando los elementos
de un conjunto no estdn colocados uno a uno frente a los elementos del -
otro conjunto, elnifioc sostiene que los conjuntos ya no son equivalentes,
es decir, que tiene mids elementos el conjunto que ocupa m3s espacio, -—-

aunque los dos tengan 8 y 8 o 7y 7.

3er. Estadio.— ( a partir de los 6 afios aprox.) El nifio puede ha-
cer un conjunto equivalente y conservar la equivalencia. Hay conserva -
. -~ - . I3
ci6n de nimero. La correspondencia uno a uno asegura la equivalencia -
numérica independientemente de las transformaciones en la disposicidn
espacial de los elementos. A pesar de las transformaciones extermas, el

nifio asegura a través de sus respuestas:

La identidad numérica de los conjuntos, es decir, que si nadie -

puso ni quitd ningln elemento y que s s6lo fueron movidos, la cantidad

permanece constante ; la reversibilidad, ésto es, que si las cosas se -

movieron, regresidndolas a su forma anterior, se verd que existe la misma

cantidad; y la compensacién , lo cual significa que a pesar de que la -

fila que ocupa mds espacio parece tener mas, de hecho tiene la misma -

cantidad, puesto que hay mds espacio entre cada uno de sus elementos.

De acuerdo con la lectura de Lermer (13) nos presenta una serie -

(13)LERNER,Delia "Concepto de nimero. De UPN La matemdtica en la escuela.
pp..42-43.
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de actividades que servirdn para la adquisicidn y comprensidn del con-

cepto de nimero, siendo las siguientes:

A.- Comparacidn de conjuntos (equivalentes 0 no equivalentes), -
partiendo del establecimiento de la correspondencia gptica y sin utili

zar la numeracidn hablada.

B.- Comparacién de conjuntos utilizando tanto la correspondencia

como la numeracidn hablada.
C.- Situaciones de correspondencia dindmica (intercambio).

D.— Situaciomes referentes a la transitividad de la equivalencia

numérica.
E.- Clasificacidn de conjuntos.
F.- Seriacidn de conjuntos.

Es necesario saber en qué estadio estia cada nifo y planteemos -
luego las situaciones adecuadas para ayudarlo a desarrollar sus posibi
lidades y en los momentos de transicidn de un estadio a otro a superar

sus limitaciones.

Es muy importante la seleccidén de los materiales para cada uno de
los ejercicios que se van a manejar en las actividades sugeridas, asi -

como el uso de las consignas que se den.

Propiciar las actividades, para lograr que aflore en el nifio el —

concepto de niimero.

- Comparacidn o correspondencia.

Se debe lograr que el nifio acceda a la conservacidén de niimero.-—
Una vez conseguido lo anterior, la nocién de la estructuracidn de ndme-

ros se va logrando paulativamente

La conservacidn de nimero se logra cuando el nifio sostiene la e-

quivalencia numérica de dos grupos de elementos que sean sometidos a -
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una accién comparativas, ain cuando no haya una correspondencia uno a

uno.

La nocidén de nimero pasa por tres estadios segin la teoria psico

genética, estos son :

lero. (4-5 anos aproximadamente) El nifio no puede hacer un conjun-
to equivalente cuando los compara en forma global no hay conservacidn y

la correspondencia uno a uno no se da.

2do. El nifio puede establecer la correspondencia término a térmi-
no, pero la equivalencia no es durable, cuando los elementos de un con-
junto no estin colocadas uno a uno frente a los elementos de otro con —
junto, el nifio sostiene que ya no son equivalentes, ello es, que tiene—

mis elementos el conjunto que ocupa miés espacio.

3ero. (A partir de los 6 amnos aproximadamente) El nifio puede ha -
cer un conjunto equivalente y conservar la equivalencia, hay conserva -

cién de ndmero. (La correspondencia)

A.- Comparacién de conjuntos (equivalentes o no equivalentes) =
partiendo del establecimiento de la correspondencia dptica, sin utili -

zar la numeracidn hablada.
Se puede plantear de tres formas.

l.- E1 maestro presenta dos conjuntos y les pregunta a los nifos:
; alcanzan los - - — para los ? , se pueden proponer situaciones en que

los conjuntos resulten equivalentes y en Ootros em que no lo sean.

Se les pide a los nifos que antes de establecer la corresponden -
cia, estimen dénde hay mds, que si hay igualito que justifiquen su hipd

tesis.

2.- E1 maestro propone uno de los conjuntos y pide a los ninos --
que formen otro equivalente, y con ésta podremos ver si el nifo al efec
tuar la correspondencia la hace de una manera en que o sea necesario -

utilizar mas.
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3.,- Otro de los casos es que los nifios formen dos conjuntos equi
valentes o no equivalentes y les dice "vas a formar un conjunto de pin-
celes y otro de hojas de papel, quiero que haya igualito de pinceles y-

de hojas." ( o bien segiin los conjuntos que se estén manejando.

Los ninos del primer estadio no serdn capaces de establecer la -
correspondencia, sino que 1lenaran en general espacios ocupados sin co-
locar un elemento debajo de cada una de las propuestas. Se sugiere al -
nifio la solucidn dandole una consigna referida mas al apareamiento: = -

"Dale una chamarra a cada nifio" ; Este comn cuidl va ?

B.- Comparacidén de conjuntos utilizando tanto la corresponden -

cia como la numeracidn hablada.
a) Partiendo de dos conjuntos equivalentes:

1.- Al igual que en los ejercicios anteriores se comienza dispo
niendo 7 fichas (caramelos, botones, etc.) se pide al nifio que haga --
debajo otra hilera con las suyas, de modo que, haya el mismo ndmero de-

fichas.

2.— Se efectida una transformacidn. La que suele ser muy fructi-
fera en este caso es la que consiste en desplazar la hilera de abajo, -
de tal modo que la primera ficha siga coincidiendo con la primera de la
otra, las siguientes estén ligeramente corridas, la pendltima de abajo-

coincidird con la peniiltima de arriba y la dltima de abajo sobresaldri.

Se pregunta entonces " ; Y ahora, hay mds rojos o mds blancos ?

" ;por qué ?7 "

3.~ SI el nifio dice que hay més abajo, se pregunta cudntos mis ?

4.~ Se plantea: ";Cudntas fichas hay en la hilera de arriba?" -

";Cmo podrds hacer para saber? " "euéntalas".

5.- Se tapa la fila de abajo y se solicita al nifo que adivine

cudntas hay abajo.

6.- En caso de haber contradiccidn entre la previsidn numérica
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y la afirmacidén con respecto a la cantidad, se hace notar esa contradic
&isn. "pero antes me dijiste, que habia mas abajo. Ahora dices que en =

los dos hay siete, ; cdmo es esto (g
7.- Se le pide que cuente los elementos de abajo.

8.- Se le pide que recuerde cuAnto habia arriba y cudntos habia -
abajo y se vuelve a preguntar si hay igualito o si en alguna parte hay-

mis.
b) Partiendo de dos conjuntos mo equivalentes.

1.- E1 maestro alinea ocho fichas blancas y luego pone en COrres-—

pondencia dptica con ellas siete fichas rojas.

2.- Se pregunta si en las dos hileras hay igual nilmero o en algu-

na hay mis.

3.- Se pide al nino que cuente las rojas (o sea la hilera de 7 -

elementos) .

4.,- Se le solicita que adivine, sin contar cuintas fichas blan -

cas hay.

5.- Se juntan las fichas blancas (ocho), de tal modo que "sobre"
una ficha roja en cada extremo de la hiléra. Se vuelve a preguntar - =

entonces, si hay igualito o si en alguna de las hileras hay mis.

6.- En el caso de que el nifio conteste que hay mis rojas, se le

recuerda que antes (al contar) dijo que habia mias blancas.

7.- Se pide nuevamente que cuente uno de los conjuntos y prevea-

cuidntos elementos hay en el otro.

8.— Finalmente, le solicitamos que cuente cuidadosamente ambos -

conjuntos y se le pregunta si hay igual o no.

* Este tipo de ejercicios puede realizarse aprovechando cualquier
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desigualdad que los nifios hayan encontrado al poner en correspondencia

los conjuntos.

C.- Situaciones de correspondencia dindmica (intercambio) emplean

do o no la numeracidn hablada.

La caracteristica de estas situaciones en que antes de realizar -
una configuracién determinada con los elementos de un conjunto, se hace

un intercambio uno a uno entre los mismos.

a) "Trueque". Se realiza con cualquier material que el nifio tenga,
y que pueda intercambiar. Este tipo de actividades tiene como tendencia
que el nifio forme conjuntos equivalentes. Las consignas que pueden mane
jarse en este tipo de actividades pudieran ser "ipor cuil puede cambiar
me &stas?", y asi sucesivamente hasta cambiar todas las figuras; una -
vez hecho lo anterior, ambos tendrdn dos montoncitos con los elementos-—-
intercambiados, en este caso, la consigna seria: " jHay igual ndmero de
figuras en los dos montoncitos, o en algunos hay mds?", en caso de que-
la respuesta sea '"mo lo s&", se le pedird al nifio que piemse un momento
como puede hacer para saberlo. En caso de que diga que es igual, pedir

que lo demuestren.

b) "Venta". En este caso, los conjuntos serdn uno de monedas de -
un peso y el otro de objetos que puedan ser comprados. Una vez adquiri-
dos todos los objetos comprables, se procede de forma parecida al ejer-

cicio anterior.

c) En los dos ejercicios anteriores se puede emplear la numeracidn
hablada, la diferencia estriba en que el nifio preverd cudntas fichas ne
cesita para igualar el intercambio o cudntos pesos empleard para adqui-

rir todos los objetos comprables.

D.- Situaciones referentes a la transitividad de la equivalencia-

numérica.

El material podrian ser tres conjunots en quince elementos cada -

uno, ejemplo uno de fichas, ladrillitos y otro de caramelos.
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a) La transitividad en base a la correspondencia Sptica se propone
a los nifios comparar en primer té&rmino dos de los tres conjuntos, se le

pide que establezca una correspondencia, y asi con los tres conjuntos.

b) La transitividad después de realizada las transformaciones --
sobre la configuracidn, la actividad se desarrolla igual a la anterior,
pero luego se hace la transformacidn: refieriéndose a la equivalencia -
numérica entre dos conjuntos que no han sido efectivamente comparados a

través de la correspondencia té&rmino a té&rmino.

Es probable que los nifios del segundo estadio respondan mejor a-
las situaciones y de lo contrario verificarlos a través del estableci -

miento de la correspondencia.
E.- Clasificacién de conjuntos con base en la propiedad numérica.

Formar muchos conjuntos equivalentes a uno dado. Los primeros -

ejercicios de este tipo se hardn con conjuntos de muchos elementos (8

o mds para que los ninos se vean obligados a utilizar la corresponden—
cia término a término al formarlos; luego se trabaja con conjuntos de-
pocos elementos. Las consignas somn: :En qué se parecen estos conjuntos?
Les parece que se puede formar algin otro que tenga cuatro elementos?.—
Hasta este momento los conjuntos serdn homogéneos (pertenecientes a la
misma). Los nifios vradm que se trata de formar conjuntos que se parecen
en la propiedad numérica, no es ya necesario que los elementos de cada
una de ellas se parezcan entre si; lo dnico necesario es que los con -

juntos tengan el mismo niimero de elementos.
F.- Formar "familias'" (clases) de conjuntos.

El maestro formard varios conjuntos de tres elementos, varios de-
cinco elementos, de dos, cuatro, cuidando que los conjuntos que tienen
la misma cantidad no queden cerca unos de otros. La consigna es ''pongan

juntos los conjuntos que se parecen'.

Transformar conjuntos pertenecientes a una familia, en conjuntos-

pertenecientes a otra familia. Se plantea a partir de la anterior, lue-
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go se pide que un nifio funcione como "operador" es el que introduce una
modificacidn sobre un conjunto dado, en este caso, la modificacién que-
introducird serd agregar un elemento en uno de los conjuntos de una --—

familia determinada.
G.- Seriacién de conjuntos.

a) Formar conjuntos agregando un elemento cada vez: La maestra for
mari un conjunto de dos elementos, luego formard al lado uno equivalen-
te y le pedird a un nifioc que agregue un elemento, luego formard un con-
junto equivalente al anterior, posteriormente se le pedird a los nifios-

que hagan lo mismo.
b) Ordenar conjuntos, en forma creciente y decreciente:
Se forman conjuntos de 7,4,6,2,1 elementos.

Se pidié a los ninos que los ordenaran del que tiene menos hasta-
el que tiene mds elementos. Después de hecho el ordenamiento se les --
pidid que respondieran a las siguientes preguntas: Qué habria que hacer
para que éste (2 elementos) tenga igualito que é&ste (3 elementos) y asi
sucesivamente hasta sefialarlos a todos en forma ordenada primero y sal-
tando de uno a otro después. Luego se volvieron a formar los conjuntos,
pero de menor a mayor , para lo que se preguntaria "' ;Qué habria que -
hacer para que éste (7 elementos) tenga igual que éste (6 elementos) 7,

efectuindose el mismo trabajo que antes.
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Actividad: Elaborar registros.

Situacidén: Organicemos nuestros materiales.

OBJETIVO: Realizar acciones de conteo estableciendo correspondencia
biunivoca entre los elementos de dos conjuntos, observan-=

do sus relaciones de equivalencia y no equivalencia.

MATERIAL NECESARIO:
Varios botes, cajas u OLTYOS recipientes de diversos tamanos para
guarda los materiales.
Bolsas de plastico.
Tarjetas o tiras de cartdn u otro material similar.
Plistico, micas u OtTO material transparente que sirva para --
forrar las tarjetas.
Una cartulina o cartoncillo por cada equipo.

Plumiles o ldpices de colores.



Entre el grupo de actividades cotidianas que somn de gran utilidad
para propiciar experiencias de conteo tenemos todas aquellas que se Te—

fieren a la reparticién, cuidado y control de materiales.

Generalmente, este tipo de actividades las realiza el docente, pro
bablemente, pensando que el nifio no es capac de asumir esta responsabili

dad porque "aidn no sabe contar".

Enseguida se propomnen dos formas de registro que los ninos pueden
llevar por si mismos, a través de las cuales, se puede favorecer la --
comprensidn del conteo, en un contexto funciomal, ya que sirven para or

ganizar mejor los materiales, actividades y eventos cotidianos.

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD:

Primera parte:

En esta primera parte se presenta una idea para llevar a cabo un
"registro de inventario' para el control de diversos materiales como -~
pinceles, crayolas, superficies de plastico, corcholatas, vasos, platos,
godetes u Otros. En este caso, ejemplificaremos un registro de cuidado y

control de las tijeras.

Para facilitar el registro se divide la cantidad total de las tije
ras en pequeilos bloques. Por ejemplo, si las tijeras son dieciseis, se -
pueden repartir em cuatro bloques de cuatro tijeras cada uno, separdndo-
las en bolsitas de plastico. Deposite las cuatro bolsas de un bote o ——

caja de tamano adecuado.

Se elaboraron junto con los nifios, varias tarjetas y se forraron de
plidstico, el nidmero de tarjetas dependerd delniimero de bloques en que ~——

haya dividido el material que se va a controlar, en este caso, cuatro.

Se anota en cada tarjeta tantos sefialamientos (rayas,guilones,cru-
ces, o algo similar) como objetos hayan quedado en cada bloque. Al - -
frente del acordedn pegue una tarjeta, mds con la i{lustracidén del mate -

rial que se va a controlar.
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Para cada clase de material, puede elaborarse un registro como
&ste. Posteriormente, determine con el grupo, quienes serdn los vres-
ponsables del cuidado y control de cada tipo de material, procurando
establecer un rol de modo que todos los nifios tengan oportunidad de-

tener una experiencia en alguna ocasidn.

Cuando ‘cada responsable reparta las tijeras (o los otros materia

les), deberd ir borrando un senalamiento por cada tijera que reparta.

En el momento que cada nifio vaya devolviendo las tijeras al res

ponsable, &ste deberd anotar de nuevo el sefialamiento que habia borra



do. De esta manera, Se obse

elementos del conjunto de t

rv3 cdémo, al incrementarse la cantidad de -

ijeras, se incrementa también el de los sena

lamientos,conservando permanentemente esa equivalencia. El nino sabrda -

que le faltan tijeras cuand

estos dos conjuntos.

Es muy importante que
Sin embargo, &sto no siempr
&stas relaciones de equival
el nifio muestra dificultade
1o reflexionar, a travpes d
estdn completas las tijeras
de tijeras !, ¢ Por qué te

tijeras ?

NOTA.—- Se recomienda gradua
asigne a cada nifio, en func
cia numérica. Por ejemplo,

el ngmero "cuatro", seria r
ques de materiales, como el

uno de ellos, no exceda est

Cuando la cantidad de

de, seria conveniente divid

o vea que se pierde la equivalencia entre -—

el nifio realice estas acciones por 51 mismo.
e garantiza que esté estableciendo realmente
encia. Por esta razén especialmente cuando -
s para establecerlas, se debe procurar hacer
e cuestiomamientos como i Ya te fijaste si -
?, (Tienes la misma cantidad de rayas que-—

sobraron rayas ? o ( por qué te faltaran -

r la cantidad de objetos, cuyo cuidado se -
idn de su nivel de conocimiento de la secuen
si el nifio sblo repite sin equivocarse hasta
ecomendable que, tantos los subgrupos o blo-
nfmero de objetos que se incluyan en cada-

a cantidad.

elementos de un mismo material sea muy gran-

irlo en subgrupos y asignar la responsabili-

dad de su cuidado a dos & mis nifios. Podria ayudarse con colores u Otro

tipo de senalamientos (etiq
para identificar cada subgr
de 16 tijeras se tuvieses 3
y marcar las tijeras de cad

y el rojo para otras.

uetas com cruces, nimeros u otros simbolos)—
upo del material. Por ejemplo, si en lugar -
2, podrian dividirse en dos subgrupos de 16,

a uno de ellos con el color verde para unas
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ACTIVIDAD 2

JUEGOS DE CONTEO

OBJETIVO: Realizar acciones de conteo estableciendo una corresponden-—
cia biunivoca entre los elementos de dos conjuntos para comparar Su -

cardinalidad.

El juego es ull recurso muy valioso para propiciar experiencias -
que, de por si, resultan interesantes para el nifo. Existen muchos jue
gos en los que se utiliza el nlmero para contar, entre ellos se encuen

tran los que utilizan dados o barajas, como "serpientes vy escaleras",

115558
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la oca, y el "uno'". Aqui describiremos s0lo tres juegos, pero usted -~

podrd emplear muchos otros por el estilo, que se encuentran cominmente

en el comercio, o bien inventar vy elaborar o adaptar algunos.

l.- Juego ''Tablero con dados"

MATERIAL NECESARIO.

. Cuadrados de cartdn o cualquier otro material rigido, de 15 cm. por =
lado, aproximadamente {uno por cada nifio que participe en el juego) .
Crayolas, plumiles o lapices.

Regla.
Un dado elaborado por el docente o acondicionado de modo que los pun-

tos se encuentren colocados en una posicidn distinta de la tradicional.
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Fichas de plastico, corcholatas, semillas, u otros objetos pequenos

(150 por lo menos).
DESCRIPCION:

Trace en cada cuadro, una cuadricula de 3 cms. por lado, de manera

que queden veinticinco cuadros pequefnos.

Es conveniente llevar a cabo este juego con un equipo de 6 nifios—

maximo, para que no tengan que esperar demasiado entre turmo y turmno.
Decida con los nifios cual serid el orden del turmo de cada jugador.

El primer jugador deberd tirar el dado y contar la cantidad de -
puntos que salieron. Después, colocarid en cada cuadro de su tablero -

tantas corcholatas (fichas, semillas) como puntos haya obtenido.
Gana el jugador que termina primero de llemar su tarjeta.

Otras variantes:

A) Si desea aumentar el grado de dificultad, haga los tableros con mas

cuadros y juéguelo con dos dados.

B) Cuando ya esté finalizando el juego se puede usar un sdlo dado. Si el
jugador obtiene un nlimero de puntos mayor al de los cuadros que le fal -
tan por llemar, recogerd un nimero de fichas igual a la cantidad de pun-
tos que les sobren. Por ejemplo, si a alglin jugador le falta por llenar-
solamente dos cuadros y en el dado obtiene seis puntos, pondria las dos -
fichas que le faltan y recogerd cuatro, de modo que, le quedaran ahora -

cuatro cuadros vacios. Ganard el jugador que consiga obtener en el dado,

un nimero igual de puntos que de cuadros sobrantes.

C) También se puede pintar un ndmero en cada cuadro del tablero en orden
progresivo para que el nifio observe hasta que niimero de cuadro puede lie

gar con la cantidad de puntos que obtuvo.



ACTIVIDAD 3

3.- Juego '"Loteria numérica "

MATERIAL NECESARIO:

Recortes de cartdm u otro material similar de 24 por 18 cms. aproxi

madamente (uno por cada jugador)

10 recortes de cartdén o tarjetas de 8 por 6 cms. aproximadamente.

Plumiles o ldpices de colores.

Fichas, corcholatas, piedritas u otros materiales pequencs.

DESCRIPCION:

A continuacidn se presenta una loteria semejante a la tradicional,
s6lo que en lugar de poner Uina sola figura en cada cuadro se pondran de
uno a diez dibujos de objetos diferentes, tanto en las tarjetas de la -

baraja, como en cada cuadro del tablero.

Q
O
O
0
&
J
€
f;;%

O
Q
<
<
3
' (-r.
ER

L e

B ?ﬂ

Va
vEeRN:
od /ﬁ%




Unicamente se utilizardn diez cartas de la baraja, una con un -
dibujo, otra con dos dibujos, ¥ asi sucesivamente hasta diez. Es impor

tante que los dibujos sean de objetos diferentes.

Las reglas del juego somn iguales a las de la loteria tradicional.
Cada nifo tendrid una tarjeta y tantas fichas como casillas tenga el ta-

blero.

Un nifio ird sacando las cartas individuales en desorden, y grita
ri, en lugar del nombre de la figura, el niimero de figuras que haya en

la carta.

Por ejemplo, i El tres! Los nifios buscardn si tienen en algunos
de los cuadros de su tablero tres cosas (sin importar que las figuras

no sean iguales) y pondrdn una ficha en ese cuadro.
Gana el nifo que llene primero todos los cuadros de su tablero.

Otras variantes:

A) En lugar de gritar el nimero sefialado en cada carta, éstas se coloca
ran boca abajo en el centro de la mesa para que cada nifo las vaya-—
tomando y las coloque sobre elcuadro de su tablero que tenga un ni-
mero igual de objetos, hasta que lo cubra totalmente. Con esta - -
variante es recomendable jugar con un nimero mids reducido de jugado -

res (de dos a seis)

NOTA: En este caso se requiere un niimero mayor de tarjetas individua-

les.

Ademds, deberd procurar que haya tantas tarjetas individuales -
como nimero de casillas en toal tengan todos los tableros de los -—
nifios, y que coincidan en nidmero. Por ejemplo, si en todos los taBle—
ros de los nifos hay seis cuadros con tres figuras, usted deberd ela-

borar seis tarjetas individuales también con tres figuras.

B) Si desea aumentar el grado de dificultad del juego, puede poner punc



tos en cada cuadro, en lugar de figuras, sbélo que, procure pomner los

puntos en posicién diferente de la que se encuentra en los dados o en

el domind tradicional, para que, el nifip se vea en la mnecesidad de -

contar.

Todos los juegos de este tipo son Gtiles para propiciar acciones

de conteo y el establecimiento de relaciones de equivalencia y no equi

valencia entre dos conjuntos (en este caso, entre la cantidad de figu-

ras de las tarjetas y las de los cuadros del tablero).

Por otra arte, el conteo de los elementos de un conjunto, ayuda

al nifio a comprender el aspecto cardinal del ndmero.

cen:

ALGUNAS RECOMENDACIONES PARA REALIZAR LAS ACTIVIDADES DE CONTEO.

En el contexto de las actividades o en los juegos que se reali -

Propicie el conteo de objetos con diversas propiedades fisicas-
( de diferentes especies, tamanos, colores, formas, texturas).
Procure que los nifios cuenten, ademds de objetos, acciones (gol-
pes, palmadas),momentos (dias, eventos).

Propicie el conteo de los elementos de un mismo conjunto en di -
ferentes disposiciones espaciales. Por ejemplo, el conjunto de -
nifios que asistieron, mientras estdn dentro del saldén, cuando -
estidn formados en una fila o en dos, al estar sentados en circu-
lo, trabajando en equipos, o en forma grupal.

Propicie el conteo de los elementos de un mismo conjunto comen-
zando cada vez por un elemento diferente, procurando que los -
nifios observen que el total siempre es el mismo. Por ejemplo, -
cuando los nifios estdn organizados en circulo, pueden contarse-
comenzando en una ocasidn por un determinado nifio, y en otra -

por otro distinto.

Propicie que los nifios realicen actividades en las que establez-
can correspondencia biunivoca entre los elementos de dos conjun-
tos con diferentes propiedades, pero cuya cardinalidad sea igual,

por ejemplo, un conjunto que tenga cuatro objetos grandes y - -

60



otro cuatro objetos pequefios.

Procure que los nifios puedan observar la equivalencia o no equi
valencia numérica de dos conjuntos. Por ejemplo, cuando hay -

cinco pinceles y ocho nifios.

Propicie que los nifios cuenten, ademds de objetos concretos, re-
presentaciones de los mismos, que pueden ser dibujos o lineas, -
cruces, fichas, rayas, puntos, que sustituyen simb8licamente al-

objeto.

Procure utilizar términos como: agregar-quitar, juntar-separar,
mids qué-menos qué, mayor qué-menor qué, a fin de que el nido se

vaya familiarizando con este lenguaje.
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LA EVALUACION

El significado mds aceptado del término evaluacidn es el de -
fijar valor a una cosa; en el vocabulario pedagdgico el término se -
identifica con juzgar o enjuiciar los resultados de valoracidn obje-

tiva del proceso ensefianza—-aprendizaje.

Para llegar a la evaluacidn es necesario hacer una recopilacidn
de datos referentes al asunto que se trate para juzgar mas objetiva -

mente y formarse un juicio de valor.

Segiin Tomés yillareal Canseco, la evaluacidn, es la funcién que
ha de ejercerse constantemente para apreciar el progreso logrado en -

el desarrollo biosiquico y social del educando.

La evaluacién durante la aplicacidn de la propuesta pedagbgica
fué continua, ya que se aplicd a través de la realizacidn del propio
proceso didictico, es decir durante la aplicacién de cada una de las
actividades programadas, de tal manera que de un grupo de veintidn -
alumnos al aplicarse las primeras actividades, quince de ellos adqui

rieron el concepto de nidmero con mis facilidad que los seis restantes.

A los seis nifios que presemntaron dificultad para adquirir el -
concepto de nimero se aplicaron de nuevo las estrategias didacticas,
detectando ademds que aunque los nifios tienen la edad escolar necesa-
ria para estar en primer grado y que ademids se propicid una serie de
actividades, éstos mostraban cierto grado de inmadurez, es decir su -
estadio no corresponde a su edad cronolégica, an asi al aplicarse -—
las actividades durante los meses de abril, mayo y junio los nifos -~
fueron superando cada una de las etapas de evaluacién que en este caso
fueron cuatro evaluaciones las que se ]levaron a cabo, esta propuesta
pedagdgica puede ser aplicada en todos los grupos de primer grado de-

cualquier medio econdmico.
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CONCLUSIONES

El nimero es un elemento importante en nuestra vida. Es por -
&sto, que a pesar de que el curriculum escolar ha variado a través -
del tiempo, el conocimiento de la matemdtica, y en particular del nd-

mero sigue siendo primordial en la formacién de los educandos.

A pesar de su corta edad, al ingresar a una institucidn de ense
flanza primaria, el nitio ha adquirido ciertos conocimientos respecto al

nGmero, y ademds comlnmente se interesa en ello.

Sin embargo, alin no posee los elementos 16gicos suficientes para
comprender totalmente este concepto, por lo que, es muy importantes -
propiciar oportunidades en donde pueda utilizar el nlmero en diversos-—
contextos que le permitan descubrir sus caracteristicas, e ir constru-

yéndolo paulativamente.

Es por ésto, que el docente debe saber que la nocidn del nimero
es una sintesis de las operaciones de clasificacidn (inclusidn de cla

ses) y seriacidn y que para que se estructure.

Con la nocidén de nidmero es necesario que se elabore a su vez la-
nocidn de conservacidn de niimero. Esta consiste en que el nifno pueda-
sostener la equivalencia numérica de dos grupos de elementos, ain cuan
do los elementos de cada uno de los conjuntos no estén en corresponden
cia visual uno a uno es decir, aunque haya habido cambios en la dispo-

sicidén espacial de alguno de ellos.

En todas las actividades de la vida cotidiana, subyacen aspectos
matemdticos que se pueden aprovechar para orientar al nifio en la com ~
prensidn de la nocidn de nimero. Pero de nada sirven si no se enfocan

a la atencidn de las relaciones légicas implicadas en ellos.
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El papel del docente en este sentido, es definitivo, ya que, -
como se menciond al principio, si sabe proporcionar al nifio el material
o el contexto mids adecuado para que se establezca esas relaciones; si-
se genera momentos oportunos, para orientar sistemdticamente su pensa-
miento 1dgico y le ayuda nediante cuestionamientos a construir sus pro
pias ideas le estarid apoyando verdaderamente en la construccidn de los

conceptos logicos matemiticos.
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