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INTRODUCCION

Los maestros en general, que tienen a su cargo los grupos de
primaria, viven en su trabajo cotidano los problemas a que se en-
frentan sus alumnos cuando, por diversas causas, no pueden cum-
plir con los objetivos sefialados en los programas escolares. In-
dudablemente todos, en mayor o menor medida, se esfuerzan por en-

contrar formas de superar los problemas que se les presentan.

Normalmente, cuando un "buen maestro" que utiliza "un buen
método" tiene en su grupo alumnos que no llegan a cubrir 1los ob-
jetivos planeados por determinados programas, la causa del fraca-

80 se atribuye exclusivamente al nifio.

Sin embargo, cabe preguntar: ese ¢{"buen método" es el ade-

cuado para esos nifios?

Obviamente no se trata de encontrar un método para cada ni-
ho, sino de trabajar en una forma lo suficientemente flexible co-

mo para permitir gue cada uno avance a su propio ritmo. En lugar

de enfrentar al nifio sistemdticamente a situaciones que le supe-
ran porque sobre pasan su nivel de desarrollo cognoscitivo (y que
no por serle presentadas insistentemente va a poder manejar antes
de tiempo), es necesario proponerle actividades que lo estimulen
Y le permitan progresar en aquellos aspectos donde se ve en des-

ventaja ante sus compafieros.



Para conocer el mejor camino para que el nifio progrese en su
concepcidn légico-matemédtica, es necesario probar formas de traba
jo diferentes, porque ya hemos visto que ni la via tradicional de
la ensefianza de las matemdticas, ni las matematicas modernas, han
podido solucionar el gran escollo que ésta &rea del conocimiento

representa para la mayoria de los estudiantes.

Se propone otro enfoque basado en el proceso psicolégico del
nifio tal como lo han estudiado Piaget y sus colaboradores. A par-
tir de la comprensién de ese proceso, aqui se sugieren una serie

de actividades y una forma de trabajo distinta a la tradicional.

Por otra parte, no se proponen cosas demasiado originales.
Se ha nutrido de aportes hechos por numerosos investigadores de

la educacién y por experiencias propias.

Se piensa que las actividades seran validas sélo si el maes-
tro comprende, se compenetra y comparte nuestra concepcién del ni
flo y del aprendizaje. De ésta manera, ademas, serd factible que
cada maestro contribuya con su propia creatividad a: ampliar, en-
riquecer y mejorar el trabajo iniciado. Seguramente la préactica
los hara ver los aciertos y errores, pero en definitva los maes-
tros conscientes y entusiastas permitirdn, con su experiencia,
ver si es posible dar una vuelta a la concepcidén del aprendizaje
de las matemdticas que redunde en un auténtico beneficio para los

alumnos.



DEFINICION DEL OBJETQO DE ESTUDIO



DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO
A.- Seleccidn, Caracteristicas y Definicién del Problema.

En la practica diaria, de un salén de la escuela primaria,
sin lugar a duda siempre se imparte una clase de mateméaticas; es
comin que los maestros le den mayor importancia a esta &area, sin
embargo los resultados que se obtienen de los conceptos matemati-
cos en el transcurso de los 6 afios escolares, no son muy favora-
bles. Los alumnos para sortear las matemiticas, "aprenden" a me-
morizar y mecanizar. Estos procedimientos les ayudan a resolver
operaciones y exémenes; pero nunca a comprender el "por qué" de
las cosas. Esta realidad que vive el impartir y aprender matemati

cas nos motiva a indagar qué estad pasando.

Una de las dificultades mads comunes del drea, es el proceso
de las operaciones fundamentales; ( multiplicacién, divisién,
suma, resta.) "Si el hacer cuentas" es, a lo que se le dedica
mas tiempo en matemiticas; épor qué los nifios no resuelven un
problema que implique utilizar las operaciones matemdticas com
binadas? Solo resuelve aquéllas donde se utiliza una operacién y
con dificultad minima. Si han cursado 1los 3 primeros grados de
la escuela primaria. {por qué no logran aplicar las operaciones
en otro contexto que no sea el de los ejercicios (pizarrén, cua-

derno, texto.)? Esto hace pensar que "algo anda mal".



Cuando se habla de aprendizaje en las matematicas, muchas ve

ces el punto de partida estd en el dominio de las técnicas (sa -

ber hacer operaciones, repetir sus propledades, memorlzar férmu-
1{}"1 i :

las, tablas de multiplicar.) Este domlnlo no Le»ayuda a transfe-

rir este conocimiento; ni dentro de la misma érea}?ya que a pe-

sar de haber "aprendido" la mecanizacién de la multlpllcac16n, no
logrdﬁ aplicarla sin ayuda del maestro en un problema de dlflcul—

tad mayor.

La multiplicacién y su algorltmo se asocia con las tablas de
multiplicar, como éstas regularmente se memorizan Yy mecanizan,
aprender a multiplicar se hace de la misma forma. Este " apren-
der " ha provocado que los nifios de 4to. grado de la escuela pri-

maria no hayan logrado obtener los elementos que los pongan en

condiciones para transferir y comprender el proceso de multipli- -

cacidén. Ante esta situacién, donde las matemiticas no son aplica
bles en el mundo que el sujeto vive dentro y fuera de la escuela,
y la dificultad de wutilizar la multiplicacién, hace pensar que

las matemdticas deben tomarse desde otro punto de vista.

Esta problematica nos lleva a la preocupacién de "cémo y con
qué contribuir a que los alumnos de 4to. grado logren comprender
el algoritmo de la multiplicacién" y éste les facilite la aplica-

cién de la misma en diversas situaciones.

En cémo se planteen las matematicas, serd la forma en que-
los alumnos las perciban. Para tener un panorama amplio de la -

8
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problematica, es de suma importancia ver qué es lo que estad pro-
piciando este "aprender" mecdnico vy memoristico. Si la escuela
conduce el aprendizaje de las matemdticas sin tomar en cuenta la
realidad del nifio, se aleja por completo de los fines de ésta
adrea del conocimiento. La ensefianza tradicional de las matemati-
cas convierten al alumno en un ser pasivo que repite sin pensar
respuestas que no ejercitan ni estimulan su pensamiento l6gico-~-

matémético.

B. JUSTIFICACION

Es posible, que los nifios al ir cursando los grados de la es
cuela primaria, vayan aprobando el Area de matemdticas, a través
de lo establecido en la escuela. Al sujeto se le da la calidad
de receptor pasivo; a pesar de que los programas oficiales propo-
nen otra metodologia. El profesor por falta de tiempo conocimien
"to o simplemente porque le es m&s cémodo, realiza la técnica de
la escuela tradicional; €1 da el conocimiento, y los alumnos
lo almacenan para la hora del examen. Esta manera de impartir
matemdticas, no toma en cuenta los intereses del niifio. Recordemos
que un objeto de conocimiento, debe despertar el interés del

sujeto.

Siempre la actividad humana se ha basado en necesidades.
Como consecuencia de ellas surge el interés; es decir, al sujeto

le atafie todo aquello que de algin modo necesita.



Durante los afios de servicio, hemos observado con atencidn,
que los nifios, no transfieren los conocimientos matematicos a su
vida fuera del aula, incluso, en el momento de haber cursado los
cuatro primeros grados de la escuela primaria o de terminar és-
ta, no logran el procedimiento de las operaciones fundamentales,
y esto, acarrea como consecuencia, que no logren aplicar el cono-
cimiento (mecanizacién y memorizacién) que se tiene, a otros con-

textos.

En el cuarto grado de educacién primaria, cuando se le soli-
cita al alumno la utilizacién del procedimiento en el &rea de ma-
tematicas, no logra una comprensién de la problematica; porque
sus bases de ésta (memorizacién y mecanizacién) no le proporcio-
nan elementos que lo pongan en condiciones de razonar, y poder
transferir conocimientos dtiles, a la resolucién de problemas.
Esta problematica que vive la escuela primaria provoca apatia por

las matematicas.

Es de suma importancia tener un sujeto activo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, para que éste, redescubra, construya,

comprenda légicamente y le interese el objeto de estudio.

Comprender la razén de las cosas, y las causas que la origi-
‘nan, son situaciones que dan estabilidad al sujeto. Si en las ma
teméticaé existen posibilidades de proporcionar los elementos pa
ra que el nifio sea mis analitico, y comprenda los procedimientos
para resolver una situacién. Es aqui donde resulta de suma impor

10
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tancia mostrar las matemdticas desde un punto de vista que lejos
de propiciar memorizacién, la combaten; y dan al nifio la oportuni
dad de comprender y ver en ellas la aplicacién y utilidad en 1la

vida cotidiana.

OBJETIVOS

Proponernos ciertas metas en la vida implica un reto, un es-
fuerzo y satisfaccién al obtenerlas. Al avanzar en nuestras metas
necesitamos determinar los puntos a seguir, y hasta dénde quere-
mos llegar. Para la propuesta se definen los siguientes objeti-

vVOSs.

l.- Mejorar la practica docente en el drea de matematicas.

2.- Aplicar en el trabajo docente las alternativas didacti-

cas que coadyuven a la comprensién del nifio.

3.- Mostrar una manera mds sencilla para el nifio, de abor-

dar la multiplicacién y su algoritmo.

4.- Lograr en lo posible que los nifios vean en las matema-

ticas una ciencia Gtil y posible de abordar.

11
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REFERENCIAS TEORICAS
A. LA PRACTICA DOCENTE.

Los intereses orientan y modifican la mayoria de las veces
la conducta de los sujetos, de ahi su importancia. Una actividad
que no satisface al sujeto lo disgrega, 1le dificulta seguir el

camino.

Todo esto aparece cuando no existe ajuste entre las necesida
des del sujeto y las actividades que se ve obligado a realizar.
Esto es muy comin en el ambito escolar, cuando los procedimientos
que utiliza el maestro, no van de acuerdo con las inclinaciones

de los alumnos.
1.- Concepto.

La actividad diaria, que el maestro realiza, para desarro-
llar la clase, es a lo que se le llama préactica docente. Estas ac
ciones de la practica, estédn reguladas por ciertos parémetros so-
ciales que la comunidad espera del trabajo del docente..

1 .
Cuando hablamos de la practica docente por lo general nos re

ferimos a las acciones que el maestro ejecuta en los espacios que

se le otorgan para su desarrollo. Asi, por ejemplo, hacemos refe

1 Remedi Vazquez, Eduardo.Disefio Curricular.UNAM,ENEP-Iztacala.México, 1982.p.57
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rencia a su accionar en el aula en la tarea de ensefiar frente a
los alumnos o a su comportamiento en la institucién, sefialando cé
mo se relaciona con otros maestros, con las autoridades, con la

administracién, etcétera.

Sin embargo es licito indicar que continuamente privilegia-
mos en la observacién aquellas acciones que estén vinculadas més

estrechamente a la llamada tarea de ensefiar.

"Esta funcidn de ensefiar es en un tiempo una carga que se
le confia, un papel que se desempefia, una profesién que se ejer-
ce y también uno de los principales servicios sociales de toda co

2

lectividad organizada en el mundo actual".

3
El desarrollo de esta "funcién" estd por todos nosotros

modelizada, queremos decir con ésto que existen en el sentido ge-
neral acciones inscritas y aceptadas para el desarrollo de un
"buen" docente, independientemente del sujeto concreto que las
sostiene y la situacién particular en la que estd inserto Y, que
encuentran expresién en el campo de la didactica en los denomina-
dos perfiles y/o modelos de docencia que refuerzan la visién "i-
deal" que socialmente se sefiala y espera del desempefio del "rol"
docente.

4
Se entiende la practica docente como el trabajo que el maes-

2 Achilli, L.Elena.Los saberes del maestro.Paidos.Argentina,1989.p.11-13
3 Achilli, L. Elena. ibidem.p.14-16
4 Achilli, L. Elena. ibidem.p.17-19
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tro desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas condi-
ciones sociales, histéricas e institucionales, adquiriendo una

significacién tanto para la sociedad como para el propio maestro.

Consideramos a la préactica docente como el proceso que se de-
sarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto
una determinada relacién maestro- conocimiento- alumno, centrada

en " enseflar y aprender".

Esas actividades, que superan la préactica docente, van des-
de aquellas que podemos caracterizar como més especificamente
burocréaticas (planillas, planificaciones, preparacién de la docu-
- mentacién del alumnado, etc,) hasta las que la institucién enco-
mienda como forma de recaudar fondos para el mejoramiento de las
condiciones deficitarias en que se encuentran muchas escuelas
(venta de rifas, cobro de cuotas voluntarias | de padres, etc.)
pasando por las reuniones de personal con directivos, asesoramien
to y reuniones con padres, preparacién de actos conmemorativos,
control de los recreos, realizacién de distintos tipos de censos

que el estado encomienda, etc.

De tal manera podemos decir que la préactica docente es-
td surcada por una red burocratica que entendemos como el conjun
to de actividades y relaciones que alejan al maestro de la especi

ficidad de su quehacer: el trabajo en torno al conocimiento.

15



2.~ Aprendizaje, Conocimiento Epistemolégico.

5
El aprendizaje, se concibe como la transformacién de los es-

quemas. Estas transformaciones se realizan gracias a la incorpo-
racidén de nuevos elementos a los esquemas, lo cual implica su re-
configuracién.

6
Piaget, explica el proceso de aprendizaje en términos de ad-

quisicidén de conocimientos.

Existen distintos tipos de conocimiento y diversos factores
que hacen posible su adquisicién. La adquisicién del conocimiento
se da a partir de un proceso constructivo del sujeto, es decir de

. 7
reflexiones derivadas de la manipulacién de los objetos.

Actualmente se sabe que el nifio, desde los primeros dias de
vida, comienza a ser un investigador incansable. Sus primeros mo
vimientos, al principio incoordinados, pronto se combinan con di-
versas sensaciones y estimulos recibidos a través de los érganos
de los sentidos, para empezar a conocer tanto el propio cuerpo co
mo otros objetos (de todo tipo) y el mundo exterior. Asi se cons
truyen 1las bases del proceso de estructuracién del pensamiento.
La necesidad de conocer y comprender el mundo circundante explica

Ssu curiosdad que mads tarde se expresa en los "por qué".

5 Ruiz L,Estela. Teorias del aprendizaje.Trillas. México, 1983 p.32-45
6 U.P.N. Teorias del aprendizaje SEP. Mexico,1986 p. 186 .

7 Opper Silvia.Teorias del desarrollo intelectual.Laia.Mé&xico 1977 p.9

16



Pero équé es lo que impulsa al nifio a conocer? Su mente
busca respuestas para comprender y explicarse todo. E1l nifio mien
tras mas pequefio, es mayor su dificultad para tomar en cuenta, si

multanamente, diferentes aspectos de un mismo hecho.

El pensamiento del nifio es diferente al del adulto, porque
no ha alcanzado las estructuras l6gicas caracteristicas de éste,
Yy por tanto, no puede poner en juego los procesos de razonamien-
to que le permitan comprender situaciones o problemas que el adul
to resuelve. Sin embargo, esto no significa que el pensamiento
infantil carezca de l6gica; de hecho posee una l6gica particular
y distinta a la del adulto. Las hipé6tesis que los nifios constru-
Yen y que a veces sorprenden al adulto, estédn sustentadas en esa
légica particular.

En los intentos de los nifios por conocer;ﬁ{cometen errores
porque su campo cognoscitivo en general es reduciagfm“Sin embar-
go los procedimientos o conductas equivocadas que aparecen en el
intento de apoderarse de un nuevo conocimiento, no pueden conside
rarse errores en el sentido estricto del término, puesto que
ellos ayudan a encontrar respuestas concretas. Puede decirse que
Sus errores son constructivos; mediante ellos el sujeto cada vez
sabe mds acerca del nuevo hecho; ellos le informan que "esa" no
es la hip6tesis correcta, le hacen reflexionar, seguir investigan
do, construyendo y probar nuevas hipétesis y de ésta manera va lo

grando interpretaciones cada vez més acertadas en relacién a ese



objeto de conocimiento.

' 8
El aprendizaje es 1la manifestacién de una relacién cogno-

scente entre el sujeto y el objeto; se toma el aprendizaje como
un proceso dialéctico que partiendo de la interaccién del indivi-
duo con su realidad'social, concreta, transforma los esquemas de
accién, en forma constante.
3.- Aprendizaje Psicolégico.

Los Psicélogo; suelen definir el aprendizaje como un cambio
de la capacidad o la conducta que es relativamente permanente y
que no puede atribuirse al proceso de desarrollo.

10
Para Piaget, el desarrollo tanto de 1la estructura como de

los contenidos se efectda a través de las invariantes funciona-
les. Las invariantes funcionales son procesos de interaccién adap

tativa como la asimilacién y la acomodacién.

La asimilacién designa la accién del sujeto sobre el objeto,
esta accibén va a depender de los instrumentos de conocimiento que

tenga el sujeto, es decir de sus estructuras cognoscitivas.

La acomodacién consiste en la modificacién que el sujeto rea
liza sobre sus propias estructuras con el fin de adaptarlas mejor

al medio.

8 Opper,Silvia.Ultimas investigaciones de Piaget.Lala.México, 1977.p.22
9 U.P.N. Teorias del aprendiaje.SEP.M&xico,1977.p.246
10 U.P.N. IBIDEM p.247
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4.- Factores del Aprendizaje.

Los elementos circunstanciales, la calidad del medio, las o-
portunidades de accién y un sin ntmero de situaciones, las cuales
determinan que se logre o no el desarrollo 6ptimo de los poten-

ciales cognoscitivos de un sujeto.

1.~ En primer lugar consideramos la experiencia y la ac-
cién del sujeto sobre los objetos: la accién transformadora lle-
va al nifio a realizar experiencias no sélo fisicas por las cua-
les el nifio conoce las caracteristicas de los objetos, sino tam-
bién las experiencias 1légico - mateméticas, que realiza tanto so-
bre los objetos, como sujetos, descubriendo sus propiedades por
medio de la abstraccién que logra realizar a través de las accio-

nes mismas.

Estas experiencias enriquecen al nifio quien en general ob-
tiene mucha mis comprensién de las cosas cuando las ve, las toca
las manipula, las compara, las clasifica, etc., que cuando sélo

recibe una explicacién verbal de ellas.

2.- El segundo factor, condiciones fisiolégicas (madura-
cidén) necesarias para que un sujeto llegue a un estado saludable.
Los factores de maduracién pasan por un proceso, el nifio no se a
propia de los elementos, los va conociendo poco a poco y los va

interpretando.

Sabemos que llegar al conocimiento pleno o total de algo es

19



casi imposible, pero el camino que normalmente recorre un sujeto,
para llegar a un punto definido del conocimiento, es muy parecido

al que siguen casi todos los sujetos.

Respetar el proceso implica respetar también el ritmo o tiem
po de adquisicién. No se puede violentar un proceso. Se puede

facilitar, y ésta es nuestra tarea de educadores.

3.~ El tercer factor es la transformacién social donde el

nifio constantemente recibe informacién proveniente del medio.

Las formas de comunicacién son variadas. El nifio desde que
nace se comunica a través del llanto, la sonrisa, la accién, etc.
Poco a poco va adquirendo el lenguaje, y a través de él, va apren
diendo a dialogar, a pedir informacién, a cuestionar el por qué

de las cosas, o a manifestar en general su pensamiento.

Al acceder al lenguaje escrito, el nifio amplia la posibili-

dad de comunicacién.

Las diferentes formas de comunicacién son también muy impor-
tantes. La mGsica, el dibujo, las artes plasticas; las que cons-

tituyen importantes elementos para el desarrollo.

4.- Por dltimo, el cuarto factor seria la equilibracién o
la oportunidad de resolver conflictos, situaciones ambiguas o con
tradictorias; llegar a sobrepasar la dificultad o la paralisis en

que caemos al poder reflexionar, juzgar, valorar, intentar solu-
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ciones, crear nuevos instrumentos; en una palabra, aprender de
nuestras propias experiencias y crecer, o sea ampliar nuestros
instrumentos de conocimiento, nuestra capacidad de adaptacidn.
Esta retroalimentacién es indispensable y sin ella no se da el
verdadero desarrollo. A ésta adaptacién formada de asimilacién y
acomodaciones, le podemos llamar equilibracién. Es gracias a esa
equilibracién que el nifio pasa de un nivel de conocimiento a otro

11
nivel més complejo, mas evolucionado.

5.- PAPEL DEL MAESTRO EN EL APRENDIZAJE

Por muchos afios se ha hablado del proceso ensefianza - apren-

12
dizaje sin definir claramente lo que éste proceso significa. Se
ha enfatizado uno u otro de dos componentes centrales sin obtener

el resultado 6ptimo deseado.

Es asi que durante décadas, el proceso se ha centrado en el
aspecto ensefianza y se ha dado por hecho el aprendizaje como si
a toda ensefianza correspondiera un aprendizaje automético, asi,
lo que se evaluaba en el aprendizaje del nifio era lo que el ma-
estro habia ensefiado, y supone que a una buena ensefianza debe se-

guir como corolario un buen aprendizaije.

La realidad nos muestra lo contrario, puede haber maestros

muy buenos, pero si el maestro no tiene en cuenta al nifilo, su ni-

11 Gbmez P,Margarita.Propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita. S.E.P.,México.1986 p.-18-21
12 cdmez p,Margarita.Ibidem.p. 78-81
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vel de desarrollo, su capacidad de asimilacién, sus caracteristi-
cas, su ritmo de aprendizaje, etc., no podrad lograr que el nifio
"aprenda" lo que €l quiere, asi su ensefianza serad inidtil y se sen

tird decepcionado de su labor.

Por otro lado, surgieron doctrinas de pensamiento que, con-
trastando con esta postura, situaban todo el peso del proceso del
aprendizaje en la accién. Surgieron las escuelas activas y se
dejé al nifio que aprendiera por si mimso, a su propio ritmo y de
acuerdo a sus intereses, se llenaron los salones de clase de
materiales "educativos" y el maestro se redujo a un simple obser-

vador.

Al estudiar a fondo la teoria del aprendizaje constructivista
resalta una nueva posicién del maestro como el conocedor, el diag

nosticador y el mediador del aprendizaje.

El maestro, conociendo en qué nivel de desarrollo se encuen-
tra el nifio, organizara un programa de aprendizaje, que proporcio
ne los elementos necesarios, lo motivard, lo interesaré, a sacar
conclusiones significativas y sélo asi, en esa doble interaccién
maestro - alumno, alumno - maestro, alumno - alumno, se lograré
un verdadero aprendizaje, es decir un enriquecimiento del

intelecto y de la personalidad total del sujeto que aprende.
6.- LA ACCION PEDAGOGICA DEL MAESTRO

El maestro que comprende el proceso por el cual atraviesa el
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nifio para llegar a utilizar las matemdticas, reconoce que su ac-
cidén pedagbégica debe estar de acuerdo con éste, sabe que la meta
que persigue con su trabajo es propiciar el aprendizaje y no se
apresura en tratar de que los nifios memoricen las operaciones; le
preocupa que "descubran" el razonamiento lééico - matemdtico, y
comprendan que las matemdticas son herramientas dtiles y tienen

aplicacién en la vida.

El maestro de grupo debe recordar que el sujeto que apren-
de, en este caso el nifio, es un sujeto activo que piensa para po-
der comprender todo lo que le rodea, razén por la cual constante-
mente prequnta, investiga y prueba diferentes respuestas. Para
lograr una respuesta correcta el nifio necesita tiempo; el cual
puede ser diferente para cada sujeto, Y en muchas ocasiones du-
dara para responder, esto no debe ser motivo de preocupacidén pa-
ra el maestro, ya que significa que el nifio estd tratando de en-
contrar una respuesta que le satisfaga, de acuerdo con lo que en

ese momento sabe.

Otras veces las respuestas de los nifios difieren de las que
el maestro tiene previstas en funcién de alguna actividad y de
Ssu "pensamiento adulto" , esto no significa que las respuestas no
sean validas, rechazarlas implica querer constituirse en el Gnico
poseedor del saber y desaprovecharlas significa ignorar la capa-

cidad cognosicitiva del nifio.

El maestro que considera a cada uno de sus alumnos como su

23

116177



jeto cognoscente, constructor de su propio conocimiento esta, o-
bligado a asumir una actitud de profundo respeto intelectual ha-

cia cada uno de ellos.

Es importante destacar que la confrontacién de épiniones no
debe confundirse ni manejarse como una forma de rivalidad, sino
por el contrario, como una actitud de ayuda reciproca ("coopera-
cidén," operacién conjunta) que debe imperar en un grupo; es ta-
rea del maestro lograr que los nifios se familiaricen con é&sta
forma de trabajo y hacerlos sentir mediante su actitud, que las
opiniones de todos tienen valor y que no sélo las del maestro y

las de "algunos" son tomadas en cuenta.

Es importante comprender las diferentes respuestas e inves-

tigar a qué se deben éstas.

La observacién de los hechos que ocurren en el aula le per-
mitird al maestro aprovechar las ocasiones propicias para algu-
nas preguntas 0 presentar situaciones que puedan dar lugar a re-
flexiones por parte de los nifios; una actitud de constante aler-
ta le facilitara valorar el esfuerzo que cada uno de sus alumnos

pone en la realizacién de los trabajos.

Es importante sefialar que es el maestro quien crea las si-
tuaciones didécticas y en la medida en que éstas propicien la au-

tonomia y la creatividad del nifio, asi como el desarrollo y la
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construccidén de su conocimiento, podran ser consideradas como si-

tuaciones de aprendizaje.

Construir el aprendizaje de los nifios proporcionando el am-
biente y las condiciones necesarias para que se descubran la fun-
cidén y la utilidad de las matemiticas, es papel del maestro; para
ello planea el trabajo diario en funcién de los aprendizajes a
que ha llegado el grupo, sin eliminar el contacto con las matema
ticas; alterna en su clase diaria, desde el primer momento, acti-
vidades que enfatizan tanto la interpretacién de los contenidos

como su relacidn con las deméds &reas.

La puesta en marcha de las distintas situaciones de apren-

dizaje requieren que el maestro:

A.- Tenga clara la relacidén de los diferentes elementos que
intervienen en el aprendizaje (Maestro - alumno, objeto de co-
nocimiento, medio institucional - social, en que tienen lugar las

distintas acciones o actividades escolares).

B.- Considere el desarrollo de las actividades, las diver-

sas acciones que se desarrollan en el grupo.

Esto permitird al maestro, hacer su planeacién mensual, cre-
ar en el aula condiciones de trabajo intelectual para todo el gru
po; respetando los intereses de sus alumnos y cuidando que todos

participen con sus diferentes respuestas. Evita asi, hasta donde
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es posible, la improvisacién en su labor, aunque sabe que su pla-

neacién puede verse modificada.

Algunos docentes piensan que manejar ésta concepcién de
prendizaje significa no decir nada al nifio, no enseifiarle. Dejar-
lo solo, y esperar a que evolucione esponténeamente, mas es todo
lo contrario, el manejo de la concepcidén constructivista tiene
que derivar de una accién pedagdgica en 1la que no se trata de
proporcionar el conocimiento, sino de crear las condiciones para
que el nifio lo construya; es decir que no s6lo conteste las inte-
rrogantes del nifio, sino que brinde elementos donde pueda encon-
trar repuestas por si mismo; plantear inquietudes a sus alumnos,
dejar a un lado la rutina y proponer experiencias que mantengan

latente la satisfaccién de aprender.

Es oportuno recordar que la accién pedagégica recae en la

capacidad creadora y en la honestidad profesional del maestro.
B.- VALORACION CRITICA DE LA PRACTICA DOCENTE EN MATEMATICAS
l.- TFormas Tradicionales de Ensefianza.

Tradicionalmente, cuando se habla de aprendizaje escolar,
se piensa en un sujeto que transmite el conocimiento y otro que
lo recibe, y frecuentemente se considera al segundo estrechamen-
te dependiente del primeroi/ es decir como un sujeto pasivo cuya
principal funcién, si quiere "aprender" es poner atencién para

no perder detalle sobre la informacién que se le da, para poder
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recordarla y estar en condiciones de repetirla lo mas fielmente

posible.

/ A la funcidén de "ensefiar" a menudo se le atribuye implicita-
mente el resultado de aprender; es decir, se da por sentado que
si un maestro, sigue un buen método, transmite cierta informacién
a los nifios, éstos "deben" aprender, y si ello no ocurre, algo an

da mal en los nifios.

Existe la tendencia a dejarse llevar por un engafioso verba-
lismo. Asi se da una gran importancia a la medida en que el ni-
no pueda repetir lo que dijo el maestro, o lo que dice el libro.
Esta manera de ensefiar, pondera al maestro como el poseedor del
conocimiento, y lo pone muy por encima del alumno.  El nifio es

recipiente vacio, un libro en blanco que hay que ir llenando a

través de su estancia en la escuela.

-~

,Llas matematicas no escapan a éste concepto de ensefianza; los
alumgés se relacionan con las operaciones: en las tareas escola-
res, en "la hora de las cuentas", donde la memorizacién y la meca
nizacién son las herramientas indispensables. De ésta manera el
area se convierte en una asignatura fria Y sin sentido, en la que
hay que resolver, mecénicamente operaciones o problemas como los

ensefié el maestro. Cuando é&sto pasa, aprender matemédticas se ale

ja de su finalidad.‘

27



2.- Problemas y Limitaciones del Maestro.

Los maestros, ante la ensefianza de las matemdticas se en-
cuentran con ciertos obstdculos; uno de ellos, la preparacién.
Esta es diversa, pero por lo general son maestros que cuentan
Ginicamente con Normal Basica, que les proporcionan elementos en
general, sobre los métodos para ensefiar y muy escasamente, sobre

13
una didactica en particular. Otra es la cotidianeidad y a partir
de ésta, tomar una actitud que le es muy dificil cambiar. Puesto

que ésta manera le ha.dado el resultado deseado de acuerdo a su

concepcidn.

Las aspiraciones socio - econémicas, que con frecuencia no
compaginan con su situacién laboral, y a pesar de tratar de no in
volucrar su inconformidad en el aula, ésta se ve influenciada por

lo anterior.

La falta de disciplina y apatia, al involucrarse al trabajo

por falta de conciencia.

El desconocimiento parcial de los métodos y la falta de dis-

posicidn para asistir a cursos de actualizacién.

El cambio muy seguido de planes y programas, en los que toda
via no se acaba de comprender el vigente, cuando se implanta
otro, esto provoca muchos comentarios vy desconfianza, y la

mayoria optan por seguir usando el que ya dominan.

13 Memorias del Disefio Curricular.México C.I.C.E. U.N.A.M.,1982 p.16
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3.~-Posicidén Tebrica del Maestro frente a la Ensefianza
de las Matemédticas.

Todo maestro tiene su propio enfoque tebérico para realizar
su practica pedagégica, dependiendo de su experiencia, su ideolo-
gia y su bagaje cultural. Estos factores influyen en la confor-
macién de una posicién tebrica. Por lo regular los maestros, no
tienen bien claros los conceptos que maneja la postura que sostie
nen. Una linea tedrica implica actitudes, comportamientos y com-
promisos enfocados a un sélo fin. Las bases que sostienen una
linea, tiene relaciones de causa y efecto una visién global del
conjunto; conceptos, leyes y conocimientos, que basados en la

relacidén muestran determinado orden en los fenémenos.

Con mucha frecuencia en nuestra época cientifica considera-
mos errénamente que las teorias son conjeturas indefinibles e in-
definidas, que existian antes de la utilizacién de las evidencias
Yy los métodos cientificos. Cualquier acto intencional sera

regido por la teoria.

Todos los que enseflan o profesan la ensefianza tienen una
teoria del aprendizaje. Un maestro puede ser capaz o no de des-
cribir su teoria en términos explicativos. En caso de que no pue-
da hacerlo, resultarad posible deducir de sus actos la teoria que
todavia no es capaz de expresar. Asi pues lo importante no es
saber o no teoria, sino hasta qué punto es sostenible esta dlti-

ma.
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Todo lo que hace un maestro se ve matizado por la teoria
psicolégica que sostiene. Por consiguiente si un maestro no uti-
liza un caudal sistemdtico de teorias en sus decisiones cotidia-

nas estara actuando ciegamente.

A pesar de lo que dicen los maestros, la actitud mas comiin
en el area de matematicas, es de corte tradicionalista, ‘puesto
que su concepcién es dar los conocimientos. Mientras el maestro
no se sienta uno mds del grupo y no propicie situaciones donde el
alumno vaya elaborando el conocimiento, siempre las herramientas
mds socorridas en matemdticas serédn la memorizacién y la mecani-
zacién; impidiendo que el sujeto razone y logre ver en la ciencia

un uso aplicable y practico en su vida.

Si el proceso de ensefianza aprendizaje de las matemati-
cas sigue siendo unidireccional, seguirén existiendo, problemas

de comprensién.

C.- CARACTERISTICAS DEL ALUMNO DE CUARTO GRADO

) 14
Las teorias sobre el desarrollo infantil han logrado preci-

sar una serie de caracteristicas del nifio que ayudan a todo educa
dor a adoptar medidas pedagdégicas apropiadas a situaciones concre
tas. Con esta finalidad se presentan a continuacién algunos ras-
gos especificos del nifio de cuarto grado, sin pretender afirmar

que éstos sean los Gnicos, ni necesariamente se den en todos los

14 Montesori,Maria.Una teoria Biocognoscitivas.Visidn. Argentina,1984.p154
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nifio de esa edad.

El desarrollo del ser humano es un proceso continuo y no
es posible determinar con exactitud el paso de una etapa evolu-
tiva a otra, menos alin las diferencias de un grado escolar al si-
guiente. Con todas las limitaciones que esto supone, las inves-
tigaciones que ha realizado la psicologia en el aspecto evoluti-
vo de los sujetos, siempre representarén para el maestro un mar-

co de referencia de suma utilidad.

Al nifio de 4to. grado, de 9 a 10 afios de edad, le apremia
el deseo de hacer, de ser activo. Este rasgo habra que tenerlo
muy en cuenta. Su afdn de accidén deberd ser orientado, siempre
que sea posible, a aquellas actividades que impliquen la relacién

y el pensamiento profundo.

Otra caracteristica de esta edad, es que el nifio inicia una
etapa de mayor desarrollo de criterio moral, no sélo por el pro
greso congnoscitivo y su capacidad de interiorizacién, sino por
el mayor universo de oportunidades que se le presentan de parti-
cipacién y los papeles nuevos que va a adoptar en los grupos con
los nifos que se relaciona. Esto le permite analizar diversas
cuestiones con una mayor independencia de aprobacién de padres y
compaferos.

La descripcién mis detallada de las caracteristicas del nifio

15 '
de 4to. grado se presentan por aspectos Gnicamente con el fin de

15 8.E.P.Libro para el maestro de 4to grado. México, 1983 p.12-16
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facilitar su organizacién y andlisis. Puesto que el nifio es un to
do, estos aspectos se separan para su estudio: cognoscitivo,socio
afectivo y psicomotriz estén intimamente relacionados, de ahi que
el desarrollo o estancamiento de alguno de ellos repercuta en los
demds, positiva o negativamente y por consiguiente en el desarro-

llo integral del educando.

Incluimos en el aspecto cognoscitivo lo relacionado con la-
evolucién del razonamiento y del lenguaje y en lo general todos

los procesos intelectuales.

El aspecto socioafectivo, implica los progresos del nifio
en su capacidad de relacionarse con los demés, y las manifestacio

nes de sentimientos.

El aspecto psicomotriz afecta los avances en el dominio y
organizacién de los movimientos corporales y de los conceptos

de espacio y tiempo.

l.- Desarrollo Cognoscitivo.

16
A esta edad el nifio empieza a diferenciar lo que sucede en el

exterior de lo que pasa en su interior. Puede diferenciar perfec
tamente los seres que tienen vida de los que no la tienen, esto
i

le permite concebir la realidad en una forma mas objetiva.
—

Se interesa por el origen o causa de los hechos. Puede ubi-

16 S.E.P.Libro para el maestro de cuarto grado.México, 1983 p.17
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car la posicién espacial de una ciudad de mediana poblacién o una
colonia de una gran capital. Es capaz de ir situando en su tiem-
po a toda serie de personajes hist6ricos con una sucesién mas o

menos aproximada.

Empieza a descubrir que el aspecto global de las cosas cam-
bia segln el punto de vista y distingue sus diferentes cualida-
des. Realiza con gran interés clasificaciones méas complejas, ya
que puede manejar varios criterios a la vez. Ha adquirido ya el
concepto de conservacibén numérica y entiende las operaciones in-
versas. Puede dar diversas soluciones a un mismo problema, ya
que su pensamiento es mds 16gico; sin embargo se le facilita par-

tir de datos concretos para deducir conclusiones verdaderas.

En relacidén con el lenguaje, se produce en el nifio una evo-
lucidén sensible, lo concibe como producto de la actividad humana,
es capaz de comprenderlo en forma mis precisa y en su aspecto con
vencional. §Su capacidad para comunicarse oralmente se intensifi-
ca de manera notable: le interesa expresar sus ideas Y opinar

acerca de los sucesos.

Comienza a saber que existen muchos puntos de vista y a te-
ner en cuenta a los demds, este salirse de si puede ser tan com-
pleto que llega a dudar tanto de sus propios razonamientos, que

acepta sin critica los primeros que aparecen.

Con el fin de ayudar al nifio en el desarrollo de las capaci-

dades individuales es conveniente empezar a discutir con &l el -
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origen o causa de los fendémenos; ejercitarle en clasificaciones
dobles, en correspondencias término a término y en ordenamientos
jerarquicos; en la ubicacién de puntos en planos y mapas utilizan

do la horizontalidad y la verticalidad como referencia.

2.~ Desarrollo Socioafectivo.

17
Una de las caracteristicas del nifio de este grado, es su inte

rés y capacidad de relacionarse con los demds, los grupos forma-
dos esponténeamente por los nifios van siendo mas estables, a la
vez que se tornan homogéneos en edad, sexo e intereses. La selec
cidén de los miembros del grupo se realiza en forma natural a par-
tir de las reglas internas. Sus actividades implican cédigos
lingiiisticos secretos, reuniones de equipo, con distribucién de
roles, fidelidad y disciplina. La lealtad al grupo empieza a ser
comin, y el hecho de acusar a un compaifiero es objeto de reproba-

cién general.

La insercidén en el grupo lleva consigo la vivencia de las
experiencias de éste y el descubrimiento del valor de la comuni-
dad. Aparece en esta edad como valor carecteristico, la coope-
racién aunque alin es limitada y s6lo a los 10 afios adquieren su

pleno significado de compafierismo.

La organizacidén y los juegos de grupo son determinados por

un lider que en ocasiones se conduce de manera un tanto autorita-

17 8.E.P. Libro del maestro de 4to. grado. México, 1983 pag.7-8
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ria, sin permitir que se cuestionen sus decisiones pues aidn no
ha alcanzado este grado de madurez. Si bien el nifio de esta e-
dad se integra a grupos con miembros del mismo sexo, también mani
fiesta interés por los del sexo opuesto aun cuando no lo exprese

abiertamente, o con su actitud demuestre lo contrario.

Las relaciones con los adultos empiezan a tener otro matiz.
Las opiniones de 1los familiares y de los maestros dejan de ser
las Gnicas que influyen en el nifio y se tornan mds sensibles al
parecer de sus compafleros. Gusta de establecerlsus propias nor-
mas y no acepta facilmente las impuestas por los adultos, a no
ser, que se le den razones que las justifiquen. Es mé&s objetivo
al emitir juicios acerca de lo que estd bien hecho o mal hecho y
es capaz de pedir excusas ante los resultados de una accién Yy pro

poner soluciones.

A partir de su propia experiencia se enfrenta en la vida
real con problemas a los que no sabe dar solucién: el dolor, 1la
enfermedad, la muerte. No se interroga acerca de estos problemas
mientras no los haya vivido de cerca. El modo de enfrentarse a
ellos, depende en gran parte de las relaciones de los adultos cer
canos a €l. Cuando son vividos en clima de esperanza y seguridad
le alejan de la angustia y del temor, le permiten integrarlos a

su propia vida y enfrentarlos con una actitud de apertura a otras

realidades.

La curiosidad sexual existe en el nifio aunque no lo expresa
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en forma concreta, y resulta altamente formativo ayudarle a adqui
rir conciencia de las preguntas que se hace a si mismo, de las
teorias que se forja, y en una palabra, de todo cuanto reflexione
sobre ésta materia; para esto nada mejor que inducirle a hablar
de forma convincente en las conversaciones de caracter amistoso

y ocasional.

Se interesa por el proceso de gestacién y a partir de los 8
Yy 9 afios empieza a tener idea de que debe existir una aportacién
del padre, y antes de los 10 es capaz de asimilar en qué consiste

esta aportacién.

Debe responderse cuando se suscitan prequntas acerca de la
procreacién entre los seres humanos, no debe responderse exlusiva
mente desde un punto de vista fisiolégico, sino referirse constan
temente al amor, y hacerle comprender que la unién sexual es una
manifestacién de la atraccién de dos seres que se aman y tratan

de fundirse en uno sélo.

Para favorecer el desarrollo afectivo social de esta edad,
es conveniente promover dindmicas de comunicacién entre los ni
flos; programar actividades en grupos organizados por los mismos
nifos; realizar autoevaluaciones de su trabajo, de su participa-
cién, de su manera de actuar; considerar la opinién de los alum-

nos para decidir las normas de trabajo.
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3.- Desarrollo Psicomotriz.
i8
En el nifio de este grado son notables los logros, las habili-
dades, organizacién de movimientos, asi como la comprensién y el

manejo del espacio y del tiempo.

Tiende a una progresiva consolidacién de la orientacién es-
pacio temporal, pudiendo indicar la ubicacién, posicién y distan-
cia de los objetos entre si, sin necesidad de tener como referen-

cia su propia persona.

Tiene mayor organizacién latero-espacial, reconoce la iz-
quierda y la derecha no sélo en si mismo y en los otros, sino tam

bién en recorridos y explicaciones orales de direccién.

También son mayores el dominio y la coordinacién, de la ve-
locidad y direccién que pueda imprimir a su cuerpo, siendo capaz

de cambiarlas cuando corre.

Busca juegos que le exigen mayor grado de destreza, ya que
le gusta comprobar sus capacidades. Ha adquirido dominio de la

presidén que imprime a los objetos.

Por el hecho de controlar la direccién y la distancia en el
espacio adquiere también mayor control sobre los objetos que mane
ja; por eso su velocidad y precisién en la escritura son mas noto
rias, asi como las destrezas en la construccién de maquetas, y en

el uso de herramientas.

18 S.P.E. Libro del Maestro de cuarto grado.México,1983 p.10
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En sus dibujos expresa mejor las proporciones corporales y a
menudo los representa llenos de accién, debido a su preferencia

por los juegos activos.

Ayudara a su desarrollo en este aspecto: psicomotor usar un
lenguaje preciso para indicar la ubicacién de las cosas; aprove-
char el dinamismo de esta edad para el desarrollo de las capacida
des motrices y artisticas, propiciando la libertad de expresién,
proponiendo actividades de expresién corporal, teatro, danza, jue
gos organizados que coadyuven a la consolidacién de su sentido de
orientacidén y direccién, realizar ejercicios en los que combine
dos destrezas, como saltar y atrapar, caminar botando una pelota,

etcétera.

El contexto social influye notablemente en el desarrollo del
nifio, es conveniente que el maestro procure conocer el medio so
cioecondémico del que vienen sus alumnos. Las diferentes situacio
nes a las que estén expuestos los educandos, se refleja en las de
ficiencias que presentan en el desarrollo del lenguaje, la com-

prensidén de la lectura, las estructuras mentales y la motricidad.

Es conveniente que el maestro tenga presente que las carac-
teristicas mencionadas del nifio de 4to. grado, se presentan en al
gunos casos como capacidades ya adquiridas en cierto grado, y en

otros como capacidades por desarrollar.
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grama de cuarto grado del &rea de matemdticas de la escuela prima

ria.

D.- EL AREA DE LAS MATEMATICAS EN EL CUARTO GRADO.

l.- Listado de los Objetivos Generales del Area

de Matemdticas 4to. grado de la Esc. Prim,’,w

I Y e

. . o : e o gt
A continuacién presentamos los objetivos generales._del pro-

o PR
Los objetivos generales son: G
a) Realizar practicas de clasificacién, induccién, correla

cidén, y sistematizacién, aplicadas al manejo de los con

u ceptos y métodos de la geometria, la probabilidad y la

estadistica.

. b) Resolver problemas relacionados con su vida diaria,

~ ~que impliquen adicién, sustraccién, multiplicacién o di

visién de nimeros naturales menores que 1’000,

adicién o sustraccién de niimeros racionales expresados

en forma fraccionaria y decimal.

" Resolver problemas que impliquen el trazo de algunas

figuras, la medicién de segmentos de recta, dangulos, su
perficies y volimenes, el uso de algunas medidas de pe
so y de capacidad, asi como el trazo y andlisis de fi-

~guras a escala.

d):- Desarrollar la idea de probabilidad como iniciacién al
estudio sistemdtico de los fenémenos de azar.
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e) Interpretar situaciones mediante 1la elaboracién y el

andlisis de diversas gréficas.

Los objetivos aqui descritos, se apoyan en conocimientos pre
\

afios anteriores. Estos pre-requisitos son importantes porque son
la base para el buen desarrollo de éstos.’ El logro de los objeti
vos, requiere de un sujeto activo que vaya construyendo su enten-
dimiento y un profesor, propiciador de situaciones que favorez-
can: redescubrir, comprender y construir 1los conocimientos por
parte del alumno?

Tratar de mostrar que las matemdticas son una ciencia posi-
ble de abordar y que su contenido es dtil en la vida diaria,en la
medida en que se transfiera a situaciones concretas, estéan plan-
teadas a partir de nuevas metodologias.

2.- Descripcién de los Contenidos del Programa de
N Cuarto grado.

N % \
El tratamiépto dg las matemdticas que se sugiere para el
4to. grado de priﬁgria esta ampliamente desarrollado en el progra

N \

L

ma que se propone. ‘Sin embargo creemos conveniente que el maes-

\

. : ! \ . . ° 3
tro de éste nivel tome en cuenta las siguientes consideraciones a

fin de que la interpretacién de los programas y, como consecuen-

18 Monsserrat Moreno. Pedagogia Operatoria.Trillas.Mexico, 1983.p.158-162

40




- I

I
&

Paré%;l igéroxde loslobjetivo, los ’contenidos programaticos
se desarrollan aprovechando el cimulo de nociones intuitivas que
el nifio ya maneja por sus vivencias cotidianas. Construir sobre
esas nociones, poniendo al nifio en situaciones en las que manipu-
le, observe, analice y concluya, hasta alcanzar, por medio de 1la

préctica reiterada de este proceso, el concepto que interesa ela-

borar, es el mecanismo que se sigue a lo largo de todo el cur-
So. Este proceso se complementa con la "investigacién" de los
conceptos, entendida no como repeticién o memorizacién de térmi-
nos, reglas y férmulas, sino comoc la capacidad de formular verbal
mente las conclusiones obtenidas personalmente;%oﬁo corolario del
proceso arriba descrito. De ésta manera la Verbalizacién adquie-

re el valor de capacidad sintetizadora y de instrumento auténtico

de comunicacién de las vivencias y de las ideas. R P

Otro de los criterios que-sirvié de base para elaborar ‘este

programa - fue relacionar constantemente la matematica con la

vida real del nifio. Esta relacién no se busca tGnicamente como mo

A

tivacidén de clase, sino mas bien se pretende en todo momento que
el alumno reconozca en las matemidticas el valor que tienen como
instrumento para comprender y transformar el mundo.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, y buscando al-

. . [ S T . L
canzar el objetivo propuesto,” se han incluido en el _programa de
-~ R ;

. -

S



cuarto gradokios siguientes aspectos dé las matemdticas: sistemas
decimal de humefacién; nimeros enteros, propiedades y operacio-
nes; las fracciones y sus operaciones; légica, geometria y regis-
20
tros estadisticos; sin perder el enfoque general antes sefialado:
utilizacién de'las ideas intuitivas del nifio, verbalizacién como
sintesis o expresién de un concepto elaborado por él mismo a tra-
véz de la manipulacién de situaciones concretas y de vivencias, y

aprovechamiento de la problemdtica real como punto de partida y

como punto final del proceso de aprendizaije.

(T

IS
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CONTEXTO SOCIAL E INSTITUCIONAL
A) CONTEXTO SOCIAL.

l1.- Caracteristicas de la comunidad.

La colonia Progreso, es una comunidad sub-urbana del valle
de Mexicali, a unos 15 kilémetros de distancia. Cuenta con una
delegacidén municipal, que brinda los servicios mas necesarios (Re
gistro de matrimonios y nacimientos, sequridad, etc.). E1l 50% de
su poblacidén econémicamente activa, trabaja en los campos agrico-

las del vecino estado de California, de Estados Unidos de Norte

América, el 10% son empleados burécratas, maestros, y el 40% res-

tante, campesinos y jornaleros.*

En la mayoria de las viviendas se observan materiales de
construccidén, como: adobe, tabique y madera. Entre la actividad
que desempefia el jefe de familia y el material de la vivienda e-
xiste una estrecha relacién ya que el material de méas baja cali-
dad y de mas bajo precio es adquirido por las familias de mas ba-
jos recursos, esto hace que exista diferencia social y econdémica

dependiendo del ingreso familiar.

Los servicios mas notables son: la energia eléctrica que
posee un 95% de la poblacibén, el agua entubada que cubre un 85%,
revestimiento de las calles que abarca un 20% incluyendo la car-
peta asfaltica (carretera Mexicali -Tijuana), un centro de Salud
de la Secretaria de Salubridad y Asistencia, que por no contar
con presupuesto trabaja en un 10% de su capacidad, una botica que

* Censo de Poblacién y Vivienda 1990.
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por ser la Gnica, mantiene sus precios sobre el precio oficial,
servicio educativo de Jardin de nifios, a educacién media béasica,
incluyendo educacién para adultos y una estacién de bomberos ad-
junta al edificio de la Delegacién que por contar con un presu-
puesto bajo, funciona en un 40% de su capacidad, servicio de vigi
lancia policiaca que se compone de dos unidades, 2 oficiales y 6
voluntarios que por su nimero reducido de elementos se ven imposi
bilitados a brindar con eficiencia un buen servicio a la pobla-
cibén, una estacién de petrb6leos mexicanos que abastace el servi-
cio de combustible para las unidades de transporte Y un pequeilo
niamero de comercios que por su escasez vy ubicacién mantinenen

sus productos con los precios por encima de los oficiales.
2.- Medios de comunicacién.

El Servicio de correo funciona dando el servicio de "lista
de correo", esto significa que la correspondencia solo llega a la
direccién donde se enlistan para que los usuarios puedan identifi-

car si recibieron correspondencia.

La comunidad cuenta con el Servicio de transporte colectivo
al Centro de Mexicali por periodos de 30 a 40 minutos en unidades

que no llenan los requisitos de seguridad indispendables marcados

por la ley.

Radiodifusién a través de las estaciones de la Ciudad de Me-

xicali y de la vecina ciudad de Calexico, a pesar de la variedad
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de estaciones nacionales se escuchan con frecuencia los comercia-
les y misica en inglés. Este bombardeo ideolégico les crea nece-
sidades de consumismo y les fomenta el "malinchismo" en los pro-

ductos nacionales.

El servicio telefénico funciona en una caseta de telefonia
rural, que por ser la tinica resulta insuficiente para la demanda

de la comunidad.

El diario mas leido es "La Voz de la Frontera", revistas co
merciales y novelas de literatura popular, que en cierta forma
influyen en el lector. Desafortunadamente, la comunidad no cuen-
ta con biblioteca, ni centros culturales y las posibilidades de

acceso a la cultura disminuyen.

La televisidén es un medio de comunicacién social que penetra
en la mayoria de los hogares con toda una carga ideolégica que va
creando necesidades y estereotipos al enajenar al televidente,

cautivdndolos por varias horas.

Existen centros de recreacién, pero por no contar con sufi-
ciente presupuesto no logran terminarlos y se ven en completo a-

bandono, resultando poco atractivos para los jévenes.

En éste centro viven un gran niimero de familias motivo por

el cual se ven siempre nifios y jévenes en las calles.
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3.- Elementos sociales que intervienen en el proce
ensefianza~aprendizaje.

La poblacién cuenta con un nivel de escolaridad en su mayo-

ria pobre, ya que en promedio se tiene 5to. grado de educacién

Primaria.

Debido a que este asentamiento poblacional se formé con per-
sonas provenientes de otros estados, que han emigrado a esta re-
gién buscando mayor forma de vida y que por proceder de estratos
sociales mas bajos, minima a nula oportunidad tienen de acceder a
la educacidén y en el momento de ayudar, los padres poco o nada

pueden hacer por ayudar a sus hijos econdmicamente.

Las condiciones socio-econémicas y culturales descritas ante
riormente aquejan a la insititucién escolar y a la comunidad, pro
vocando la inadaptacién de j6évenes que al no encontrar las posibi
lidades y el medio ambiente adecuando, se inclinan por el alcoho-
lismo y la agrupacién en pandillas vandalicas que se distribuyen

por la comunidad.

Estas vivencias de la comunidad dan lugar a que existan hoga
res sin padres, madres solteras, familias numerosas, padres desin
teresados por la educacién de sus hijos y un nimero cada vez ma-
yor de jovenes que no terminan su educacién primaria o la conclu-

yen en edades muy avanzadas.
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4.- Elementos sociales que infuyen en la institu-

cidén escolar.
La apatia de la colonia, hacia la institucién y el medio am-
biente deprimente que impera, pueden considerarse parte de la co-

munidad.

La institucidén escolar no influye mucho en la comunidad de-
bido a sus discrepancias internas y al hecho de que el 90% de
sus miembros procedan de la ciudad de Mexicali. Llegar exactamen
te a la hora de entrada o un poco después, pone al sujeto en un
estado de alteracién donde lo primordial es encubrir su falta de
puntualidad, al término de labores y por las condiciones descri-
tas anteriormente salen puntualemente con destino a su proceden-
cia y ésto provoca que poco o nada se relacionen con la gente de
la comunidad, la institucién sufre distanciamiento, entre la comu

nidad y su esencia.

Otros fendmenos que aquejan esta desvinculacién, son las re-
laciones de poder existentes, un pequefio grupo de comerciantes y
lideres manipulan las actividades de comGn acuerdo con la Delega-
cién Municipal, involucran a gran parte de la comunidad en activi
dades de cardcter politico y de beneficios colectivo, donde los
mencionados anteriormente son los mads beneficiados y aunque apa-
rentemente se trabaja por la comunidad en el fondo se tiene otro

fin, que es la acumulacién particular y beneficio personal, apro
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vechando la poca preparacién, inconciencia de sus seguidores y su
gran capacidad de oratoria logran aparentar que se realiza un

gran papel.

Esto se manifiesta en las estadisticas de la delegacién so-
bre presupuestos y las condiciones sociales y fisicas de la comu-

nidad.

B) CONTEXTO INSTITUCIONAL.

l.- Condiciones de la escuela.
El espacio donde se desarrolla la propuesta es la zona esco-
lar federal 011, con los alumnos del cuarto grado de la escuela
"Adolfo LOpez Mateos", ubicada en la Colonia Progreso de la zona

sub-urbana del valle de Mexicali.

La escuela se compone de 7 maestros, todos tienen prepara-
cién profesional (Normal Bésica) difieren en sus alcances de Edu-
cacién Post-profesional, son de diferentes generaciones y diferen
tes formas de concebir la educacién y la vida misma. Estés dife
rencias se manifiestan en el ambito laboral y aquejan el funciona
miento de la escuela al no llegar a un consenso sobre cémo afron-
tar los problemas que atafien a la escuela y comunidad, al diferir
sobre cémo se debe proceder para resolver tal o cual problema (me

todolégico) uno de los problemas que ocasionan discrepancias més
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notorias es la postura que deben guardar los alumnos dentro del
plantel y cémo se corrige ésta. Mientras unos usan el convenci-
miento y castigos privadndolos de algunas libertades, otros usan

palabras fuertes y castigos fisicos.

Esto ocasiona divisién en la institucién y al no dar un
frente comin se forman grupos internos de compafieros afines, lo
que trae como consecuencia acciones aisladas que no impactan en

la comunidad.

Hablando en términos generales la escuela estd construida de
material, planeada y dirigida bajo la supervisién del Comité Admi
nistrador del Programa Federal Pro Construccién de Escuelas cuen-
ta con sanitarios, zonas verdes, cooperativa, entre otros anexos,
sin embargo el mantenimiento de éstos depende en mucho de la orga

nizacidén que se tenga para el mejoramiento de los mismos.
2.- Los elementos administrativos intervinientes

La escuela funciona con el régimen del sistema educativo fe-
deral bajo la supervisién de un Inspector a cargo de un cierto na
mero de escuelas. Esta supervisién se desenvuelve de una manera
rutinaria, su funcién se reduce a dar aviso de la Secretaria so-
bre eventos en los cuales sélo sirve de intermediario, en la ela-
boracién mecdnica de instrumentos de evaluacién que suministran a
las escuelas peridédicamente, en realizar visitas esponténeas,

cuestionando a maestros y alumnos con preguntas ampliamente cono
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cidas por éstos y donde la respuesta es ya conocida con el sélo
fin de llenar los requisitos, y en actividades de tipo administra
tivo, donde las mé&s comunes son.

-La inspeccién solicita de directivos y maestros el plan a-

nual de actividades.

-Realizar reuniones mensuales con directivos, para tratar

asuntos referentes al aspecto técnico-administrativo.

-Elaborar el calendario civico escolar y programar los even-

tos a realizar durante el afio.

-Realizar promociones econémicas para financiar los gastos

de los ganadores de los eventos.

Estas actividades administrativas se enmarcan en reuniones
mensuales donde se tiene la intensién (oficialmente) de evaluar
los resualtados y planear las estrategias a sequir. Las reunio-
nes se desarrollan bajo la drireccién de la inspeccién o de un ma
estro, se requieren los documentos y sus formalidades bajo un cli
ma de desinterés de los integrantes donde lo mas importante es fi
nalizar el tema para pasar a las cuestiones politicas donde sur
gen diferentes ideologias y se tratan aspectos laborales y econd
micos, terminan en convivios que poco o nada tienen que ver con
la finalidadboriginal. Esto deja ver que la mayoria de los inte-

grantes por proceder de clases baja y media, no se identifican
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plenamente con el régimen. A pesar de lo importante que es la e-
ducacidn, pesa mds la cuestién econémica, y desafortunadamente
frases como: "Hacen como que me pagan, hago como que trabajo",

se reflejan en la labor docente como trabajadores.

La elaboracién del plan actual de actividades se desarrolla
en un protocolo que todos aceptan de antemano. Se toma el plan
del afio anterior y se copia textualmente, cambiando fechas y nom-
bres. Esta rutina se lleva afio con afio, lo més importante es lle-
nar el requisito, y esto trae como consecuencia que todas las ac-

tividades pierdan su esencia y finalidad.

Directamente con los alumnos se llevan a cabo eventos civi-
cos-~sociales.

Concursos de escolta, Juramento a la Bandera, canto del Him-
no Nacional, se practican de manera obligatoria para los nifios, y
el maestro actiia como guardidn de la actitud de los alumnos, esto
ocasiona que el significado y respeto, sea sustituido por una

practica rutinaria.

De caracter deportivo, se realizan competencias de juegos
grupales, de atletismo y juegos recreativos. Estas actividades

se llevan a cabo durante el tiempo destinado a la clase de Educa-

cién PFisica.

Los nifios llaman a este tiempo, la hora de juego porque la
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mayoria de los maestros dejan a los nifios que realicen activida-
des libremente seglin su preferencia y utilicen este espacio co-
mo pasatiempo, s6lo en el tiempo de competencias se dedican a for
mar "caballitos de batalla" para determinada actividad deportiva,

sin tomar en cuenta la gran potencialidad del grupo.
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ESTRATEGIA DIDACTICA
“
A.- DLANEACION DE LAS ACTIVIDADES.

1) .- Organizacién del maestro.

Al organizar el trabajo en matematicas. El maestro debe pen
sar qué aspecto del area de matematicas pretende favorecer en de-
terminado momento y seleccionar, en funcién de ellos, las activi-

dades que considera oportunas para realizar.

Estar dispuesto a realizar cambios en su planificacién o
suspender una actividad cuando nota que los nifios estén aburridos
o cansados. Si se da cuenta gque el interés de sus alumnos en
ese momento es otro, estar dispuesto a aceptar las sugerencias de

ellos para realizar una determinada actividad.

Combinar actividades individuales, de equipo y de todo el

grupo. Proponer actividades con entusiasmo y participar en los

juegos, procurar que los nifios se interesen y se diviertan. Orga
nizar el trabajo de modo que le permita atender a sus alumnos, en
la medida de lo posible, en forma individual. Recorrer las dife-
rentes filas o mesas de trabajo y platicar con los alumnos en for
ma individual o por grupos. Dedicar un tiempo determinado, al
trabajo especifico de matemdticas, procurar realizar varias acti-
vidades de diferente tipo. No interrumpir una actividad si los
alumnos muestran mucho interés y estdn entusiasmados con ellas

aunque tenga que dedicarse mads tiempo del previsto. Brindar in-
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formacién cuando loé nifios la solicitan, siempre que ella no pue-
da surgir del grupo; tratar de darla en tal forma que obligue a
los alumnos a pensar. Las actividades propuestas, se derivan en
lo posible de situaciones reales ya sean problemas cotidianos que

los nifios deseen resolver.

2).- Organizacién del aula.
El salén de clases debe estar organizado de manera que fa-
vorezca las actividades, necesarias. Si comparte el aula con tur
no distinto, hay que ponerse de acuerdo con el otro maestro para

adecuar el aula a las condiciones que favorezcan las actividades.

Para propiciar el intercambio de opiniones y de informacién
entre los nifios se sugiere que se sienten en mesas por equipos de
4 o 5 nifios; y si no existen mesas colocar 4 mesabancos binarios

de tal forma que queden juntos.

3).- Trabajos para realizarse en casa.

Las tareas con lépiz y papel cumplen un fin social, puesto
que forman parte de la tradicién escolar. Frecuentemente por
este motivo los padres sienten que son necesarios; suponen que es
tas reafirman los conocimientos adquiridos en la escuela y de al-

guna manera los hacen sentir que por medio de ellos pueden perci-

bir el avance de sus hijos.

Los nifios suelen tener una actitud ambigua hacia las tareas,
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pueden solicitarlas porque haciéndolas se consideran importantes
o grandes, pero se sienten felices y libres porque: "no nos deja
ron tarea". El maestro que conoce el verdadero sentido del apren
dizaje da solo una importancia relativa a este tipo de tareas.
Ejemplo; no por hacer diez sumas en su casa en lugar de 2 que hi-
zo en la escuela, el nifio va a saber méds acerca del concepto de

adicidén. <

Pl

Asi pues el maestro puede aprovechar la tradicién escolar de
las tareas para ocasionalmente solicitar a los nifios algin traba-

jo como:

* Traer a la escuela determinado material necesario para

realizar alguna actividad.

* Investigar y anotar los precios de determinados productos

y llevarlos a la esuela, para trabajar sobre ellos.

* TInventar y resolver problemas y llevarlos por escrito,

etc...

B.- ACTIVIDAD DOCENTE.

Recordermos que el teatro es una herrameinta de trabajo que
bien utilizada nos puede ayudar al logro de nuestros contenidos

programaticos en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

1) .- Utilidad de la multiplicacidn.

Sale un titere de debajo de la mesa del maestro. Saluda a
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los nifios. Los nifios le contestan. El1 titere hace bromas, lo
que propicia que los nifios se relajen aun mas. Cuando el titere
( maestro ), ha captado la atencién de los nifios, empieza a dar
su clase, intercalando algunas bromas. El titere hace preguntas
directas a los nifios para saber si entendieron la explicacién,
presenta una situacién problematica cotidiana que los nifios deben

resolver.

El titere presenta a dos cdmpaﬁeros suyos: un titere viejo y
un titere nifio. Ambos saludan y desaparecen. Aparece arriba de
la mesa un letrero que dice; tienda, detras se coloca el titere
viejo, por el otro lado de la mesa aparece cantando el titere ni-

fio.

TITERE VIEJO: (Al piGblico o sea a los nifios:) Ah, ahi viene otro
ingenuo. Les aseguro que éste tampoco sabe multi-

plicar. Ahora lo voy a engaiar.
El titere nifio se acerca a la tienda.
TITERE NINO: Buenos dias don Manuel.

TITERE VIEJO: Buenos dias, nifio (risa diabdlica)

éQué se te ofrece?
TITERE NINO: Pues queria 6 manzanas y 9 naranjas. ¢éA cémo son?

TITERE VIEJO: Pues cualquierea que escojas, ya sean naranjas o
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manzanas son a 8 pesos cada una.

TITERE NINO: (Se rasca la cabeza). Entonces si me llevo 6 man
zanas y 9 naranjas. <¢Cuénto seria?

TITERE VIEJO: (Al pdblico). ¢&Ya ven? (Se sigue riendo). Ahora
es cuando lo voy a engaflar y ni cuenta se va a
dar. * (Al nifio). Pues si son a 8 pesos cada una,

en total son 150 pesos.

Aqui seguramente habré reacciones de los nifios. Siempre es-

taran del lado del bien (titere nifio) y o del mal (titere viejo).

Aqui los nifios van a decir no, que son 120 pesos, que lo es-

tan robando, que no se deje engajhar, etc.

A su vez Don Manuel (el titere viejo) les diréd a los nifios
que se callen, que no se metan, que se lo merece por no saber mul

tiplicar.

El titere nifio hace caso a los nifios "y les preguntara que
por qué lo estédn engafiando y los nifios le explicarén. En éste
didlogo, los nifios estardn dando las respuestas y comprenderan lo
ditiles que pueden ser las matemdticas en la vida diaria, pueden
dar otros ejemplos, no s6lo de tiendas, sino dentro de la mis-

ma escuela al intercambiar estampitas o comprar sus jicamas, etc.

Una vez que desaparecen los titeres, el maestro pide que ex

pliquen lo que pasé durante su ausencia. "Cuando los nifos rela-
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tan lo que pasé, estaran usando su sentido critico y autocritico,
al tiempo que refuerzan la multiplicacién y la vinculacién de la

teoria con la practica en la ensefianza de las matematicas.
2) El uso de las unidades, decenas y centenas en el a-

baco

Un ejemplo de estas situaciones es un juego con cartas
donde cada pareja saca del mazo 4 cartas, y al destaparlas de una
en una, hay que registrar en el &baco el nimero marcado en la car
ta. El propésito es que los nifios conozcan las convenciones para
el uso delnébaco: cada palo corresponde a un orden; el de la de-
recha es para las uniades simples; al juntarse 10 fichas en un pa

lo se cambian por una del orden siguiente, etc.

Cuando se trabaja con nifios que desconocen el &baco es impor
tante propiciar que vayan descubriendo su uso en lugar que el
maestro le diga c6émo se maneja, pues el &dbaco admite varias mane-
ras de representar un mismo nimero, ya sea que se considere sola-~

mente el valor absoluto o se asigne un valor posicional.

Hay que insistir varias veces que cada 10 fichas hay que cam
biar, que las unidades van a la derecha, etc. basdndose en que la
representacién en el dbaco tiene que coincidir con la representa-

cién decimal escrita.

Pero es muy probable que si los nifios llegan a la representa

cién convencional en el A&baco a través de un proceso en el que
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van descubriendo ventajas y limitaciones de diversas maneras de
representar, puedan lograr un mayor dominio no solo en la repre-
sentacién de cantidades sino en problemas que tienen que ver con

multiplicar.

Conforme los nifios se van familiarizando y haciendo un uso g
ficaz del &baco, se van presentando situaciones en donde el maes-
tro o los mismos nifios relacionen el funcionamiento del abaco con
el algoritmo convencional, ya sea para comprobar lo realizado en
el primero, ya como otra forma de registro y/o como procedimiento

paralelo.

El uso pertinente del &baco como un instrumento auxiliar o
de confrontacién con el algoritmo por parte del nifio permite a es
te darse cuenta de sus errores y comprender el porqué de las re-

glas implicadas en el algoritmo.

La actividad sistemdtica en la intervencidén del maestro es
muy acertada, en tanto que propone el uso del abaco cuando el ni-
no manifiesta un temor de enfrentarse al algoritmo, porque no sa-

be cémo manejarlo.

La actividad puede realizarse con una propaganda, a partir
de la cual se quiere saber el descuento que le hicieron en cada
articulo. Los nifios proponen diferentes operaciones para resol-

ver el problema y se profundiza en la actividad.
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3).- El algoritmo.
[El proceso del algoritrmo de la multiplicacién, parte de la
comprensién de los procesos matematicos en los cuales se basa di-

cho algoritmo. Tales procesos son:

- Concepto de multiplicacion.
Nocién intuitiva de que al multiplicar un nimero por oO-

tro lo que se hace es sumar o repetir tantas veces indique la ope

racién.
EJEMPLO:
486 486 +
x 4 = 486
———— 486
1944 486
1944

En esta nocién se muestra en forma la idea de repeticiénm,
que relaciona la adicién con la multiplicacién en ejemplos con-

cretos y abstractos.
Actividad. E1 Tablero.

Objetivos. Reflexionar sobre el significado de AxB en el
contexto de la tienda de dulces "A" como el nimero de veces que

se “"repite" una bolsa, "B" como el nimero de dulces de cada

bolsa. Elaborar mensajes (verbales) que impliquen la comprensién

del significado de "A" y "B".

Material.  Para cada nifio: un tablero cuadriculado con 11

columnas y 12 casillas cada una, las columnas se enumeran del 2
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al 12. Para todo el grupo: dos dados con 6 caras cada uno, O
bien un dado de 12 caras, con la condicién de que para este alti-
mo no juega. Objetos sueltos para indicar el puntaje en el table

ro, fichas de plastico, corcholatas, botones etc.

Para esta actividad es necesario que los alumnos se organi-
cen de la siguiente forma: tres nifios para jugar con los table-

ros y otro que se encarga de la tienda de dulces.

El maestro explica el juego: cada jugador, por turnos, tira
los dados. Segiin el namero total de puntos que obtenga pone una
ficha en la columna que le corresponda. Por ejemplo, para las ca
ras 4 y 5 del dado el jugador se pone una ficha en la casilla del
9, y asi sucesivamente. Cuando se llena una columna se interrum-
pe el juego y se continua con la tienda (el maestro si asi lo de-
sea, también puede proponer jugar un namero determinado de vuel-
tas). Durante el juego las explresiones verbales se orientan a

la comprensién del significado de AxB.

- Valor posicional de los niumeros.
Nocién de cada cifra segin su posicién, tiene un valor re-
lativo y absoluto, es decir idea de que las cifras con que se ex-

presa un nimero representa diferentes agrupamientos de los cuales

derivan su valor.
.|

EJEMPLO:
c D U C DU C D U

4 8 6 4 4 4
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En este apartado se muestra el valor peculiar de los nime-
ros por medio de ejemplos concretos y ejercicios relacionados con

objetos enlazados con el mundo circundante del nino.
Actividad. La cifra escondida.

Objetivo. Efectuar multiplicaciones reflexionando sobre el

valor posicional de las cifras de los dos factores.

Material. Papel, lapiz, calculadora de bolsillo, y varias
tarjetas con multiplicaciones escritas, cubriendo las cifras del

multiplicador.

El maestro organiza a los alumnos en dos equipos y les mues-
tra una tarjeta. Les explica que cada equipo podra ver s6lo una
de las cifras que estédn cubiertas. Después de que las vean, cada
equipo calcula su resultado y lo envia, escrito en un papel, al o

tro. Por Gltimo, cada uno calcula el resultado total.

Con estas actiyidades se espera que los alumnos, al hacer el
cédlculo que le corresponde, reflexione sobre el valor posicional
de las cifras que deben multiplicar. Es muy probalble que los ni
fios recurran al procedimiento que ya han venido realizando: des-
componer los nimeros, ejemplo: 46 en 40 + 6. Puede suceder tam-
bién que los nifios efectuaran el procedimiento canbénico, en cuyo
caso se les haria reflexionar sobre la obtencién de esos produc-

tos en relacién a los procedimientos anteriores, en donde se des-
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compone el multiplicando. El resultado que finalmente se obten-

dria debe ser el mismo en ambos casos.

Algunos errores que podrian surgir son:
a) Calcular equivocadamente los productos, por ejemplo: 6x3=16,

en vez de 3x6=18.

b) Efectuar s6lo una multiplicacién, en vez de las dos que les
corresponden en este caso. Ejemplo: un equipo s6lo multiplicd

50x6, omitiendo 50x40.

c) No considerear el valor posicional. Ejemplo: un equipo mul-
tiplicé 5x6=30 y 5x4=20, obteniendo como resultado 50, en vez de

2300.

Es conveniente que el maestro espere a que los alumnos termi
nen para que la confrontacién se haga en base al resultado total
que cada equipo obtenga. Si ambos resultados coinciden, el maes-
tro puede sugerir que se descubran las cifras cubiertas y que con
una calculadora se verifique el resultado. En caso de que no
coincida, el maestro puede proponer que para descubrir el error

cada quien explique lo que hizo.

Lo que seflalamos en el inciso a) puede considerarse un error
casual y, por lo tanto, sin mayor importancia; si ocurre lo que
seflalamos en b) o c¢), el maestro puede referirse al trabajo de re

forzamiento, escribiendo la multiplicacién en el pizarrén y plan-
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tividad debe 1llevarse a cabo durante varias sesiones hasta que
el maestro considere que los alumnos han adquirido cierta habili-

dad para determinar el total de las casillas en una cuadricula.

Cada vez que el maestro proponga una nueva cuadricula para
resolver, es importante que propicie la confrontacién para ver cé
mo van evolucionando las formas de partir el rectangulo. En el
caso, poco probable, de que no se les ocurra partir el rectéangu-
lo, a pesar de no poder calcular el total de casillas con una so-
la multiplicacién, el maestro puede inducir ese recurso con la si
guiente pregunta: ¢{Podriamos dividir el rectédngulo en partes mas

pequefias para calcular el total?.

La comprensién de los procesos, la presentacién en el or-
den légico y la inclusién de conceptos llevan a una asimilacién
del algoritmo. Las actividades citadas anteriormente pueden cam-
biar dependiendo de las condiciones y del aspecto gque se quiera

favorecer.

C.- EVALUACION

Se sabe que, por costumbre, una evaluacién dificilmente se
considera como tal si no estd hecho por escrito. Sin embargo,
cuando estamos conscientes de que el aprendizaje constituye un
proceso y que el avance del mismo no necesariamente se expresa
en determinado momento como un punto terminal con ciertas carac-

teristicas. El concepto de evaluacién adquiere otro sentido.

68



Recordemos que el nifio aprende cuando se enfrenta a conflic
tos cognitivos; entonces duda, investiga, formula y pone a prue-
ba hipétesis, se equivoca, reflexiona, formula nuevas hipétesis

y busca respuestas por distintos procesos de razonamiento.

Asi pues, la mejor evaluacién que puede llevar a cabo el ma-
estro es la que realiza permanentemente durante el anho; esta sur-
ge de la observacién interesada y cuidadosa de cada uno de sus a-

Jumnos.

INSTRUMENTO

Juegos de compra venta

Estos juegos se sugieren para la evaluacién continua del pro
ceso; posibilitando el trabajo en el area de matemédsticas, ya que
toda actividad de compra-venta supone la organizacién del mate-
rial, el desarrollo mismo de estos Jjuegos, estimulan el proceso
de las operaciones, (suma, resta, multiplicacién y divisidn).

Ademés la necesidad de representar surge cuando:
-el vendedor anuncia los precios de su mercancia.

-se utilizan monedas o billetes (ya sean inventados por los

nifios o con los valores comerciales).

Los juegos de compra-venta tienen también la ventaja de que
se pueden realizar muchas veces durante el afio, con distintas for

mas de presentacién; ellas dependerdn de los intereses de los ni-
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fios y del material que se disponga. Asimismo permiten que cada
vez, el maestro pueda proponer situaciones diferentes a los ni-

fios.

Este juego permite también efectuar las modificaciones nece-
sarias a fin de adaptarlos a los avances del grupo (y a sus posi-

bles dificultades) durante el afio escolar.

A continuacién desarrollaremos, a modo de ejemplo, el juego
de la merceria, pero con la misma idea Dbasica se puede jugar al

mercado, la fruteria, la tienda de abarrotes, la papeleria, etc.

La merceria.

Todo el material que aqui se menciona no requiere de una com
pra especial; puede pedirse a los nifnos que traigan de sus casas
objetos en desuso como: cintas, listones, estambres, botones, al-
fileres de seguridad de diferentes tamafios, cajas, pafiuelos dese-

chables, etc.

Los nifios comienzan organizando la mercancia y poniendo los
objetos clasificados en cajas. Los distintos tipos de materiales
se pueden agrupar por secciones, asi es posible que haya una sec-
cién de botoneria, otra de estambres, alfileres y agujas, etc.
Las diferentes secciones se indican con los carteles correspon-
dientes, escritos por los nifios. Luego, pueden clasificar el ma-

terial de cada seccién, colocdndolo en cajas, aqui el maestro, de
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pendiendo de la época del afio en que realiza el juego cada vez,

podréd proponer diversas actividades.

Pueden introducirse variantes, por ejemplo, con alfileres
de diferentes tamafios el maestro puede sugerir que para permitir
al comprador tener alfileres de distintas medidas, hay que poner-
los en cadenas, uno prendido en el otro; la condicién puede ser

que ninguna medida se repita, que haya de todas.

Cada vez que propone un juego de compra-venta el maestro
cuida que los precios de los articulos sean reales. De todas for
mas los alumnos usaran diferentes estrategias de célculo de acuer

do a su interés.

A medida que el afio avanza, se ponen situaciones de compleji

dad creciente.
-Se aumenta el precio de cada producto. Se asignan precios
que estimulen la realizacién de operaciones de divisién y

multiplicacién por ejemplo, 115 botones por diez pesos.

-Se inventan billetes y monedas de diferentes denominacio-

nes con que se pagan las compras, el vendedor da vuelto,

etc.

-Se representan las operaciones arimeticas surgidas en el

juego.
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CONCLUSIONES

_ El estudio de las matematicas frecuentemente es rechazado
por coniderarse una ciencia dificil. Este sentir es transmitido

a los nifios y muchos de ellos estan predispuestos a rechazarla. .

Las matemdticas por su caracteristica (ciencia esacta) debe
abordarse de una manera sistemdtica. Es comin que tanto el nifo
como el adulto en su mayoria se apropian de las operaciones mate
maticas de una manera unidireccional, utilizando los medios que

le poroporciona la escuela (mecanizacién y memorizacién.)

La escuela primaria en sus programas propone medios por los
cuales el sujeto, aborde las matemdticas palpando su aplicacién
y uso. A pesar de esto en los salones de clases la metodologia

mas socorrida para impartir matemiticas es la forma tradicional.

La escuela tradicionalista no toma en cuenta los intereses
del sujeto por lo cual el conocimiento lo posee el maestro y és-
te lo deposita en los alumnos recayendo en él toda la actividad.
Esta actitud del maestro disgrega al sujeto al no sentirse moti-

vado por las actividades.

Las matemdticas como ciencia no escapa a los tropiezos pe-

dagégicos, que se desprenden de las actitudes del maestro y de

la misma escuela como institucidn.
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AVILA Sorter, Alicia.
La comprensidn del algoritmo de la muliiplicacién.
S.E.P., Direccidn de contenidos y nétodos educativos,

uéxico, 1984.

Tn estudio en 99 nifios de 3ro. a 6to. grado de Educacidn Primaria,

Investigacidn,

Yetodologfa. EL objetivo que se seiiald para el estudio fue detectar qué
tanto comprenden los nifios de tercero a ssxto grado de la educacidn primaria-
el algoritmo de la multiplicacidn. Con bdase en dicho objetivo se sntrevistd—
a un grupvo de 99 nifios {23 de tercero, 25 de cuarto, 24 de guinto y 27 de sex

to grado) de cinco escuelas del Distrito Federal,

%1 grupo entrevistado estuvo conformaio por nifios de ambos Sexos, Hrove—
nientes de diferentes niveles socioeconomicos, con calificaciones escolares -

gue iban de 5 a 10 y que sabian muliionlicar por dos cifras,

La comprensidn del algoriimo de la multinlicacidn se definid vara el es-—
tudio como la comprensidén de los procesos matemiticos en los cuales se basa -

dicho algoritmo, Tales procesos son:

a, Concepto de multiplicacidn,
b. Valor posicional de los nimeros.

¢, Propiedad distributiva de la multiplicacidén respecto a la adicidn,

Estos procesos y su comprensidn se definieron, vara fines de la investi-

ot

e 2

.

sacidn, e la manera Siguien

o

a. Concesto de multiplicacidn,
Wocidn intuitiva de que al multiplicar un numero por otro, lo que se hace
es sumarlo o repetirlo abreviadamente tantas veces como indica la operacidn,
In este sentido interesaba saber si los nifios al efectuar una multiplicacidn-

tienen clara esta idea de reveticidn g ue relacicna la adicidn con la multi -

_y



plicacidn.

b, Valor posicional de los nimeros,

Nocidn de que cada cifra, segin su posicidn, tiene un valor peculiar, es
jecir, idea cde que las cifras con que se expresa un nimero representan dife -
rentes agrupanientos de los cuales derivan su valor, A este respecto se pre-—
tendfs saber si los nifios perciben ese valor de "agrupamiento” que represen -

tan las cifras dentro del sistema algoritmo de la multiplicacidn,

¢. Propiedad distributiva de la multiplicacidn respecto a la adicidn,
Tdea de que al multiplicar un nGmero &ste se "separa en partes" y que el
sroducto final es el resultado de la suma de las multiplicaciones parciales.
Con relacidn a sste tunto, se observd si los nifios tienen conciencia de que -
s . 4 » N ~ . 3
al multiplicar descomponen un numero en paries y gue la suma de los uroductos
narciales es un "mecanismo” que per—ite reunir los resulteios de nmultiplicar—

eszs ‘'partes’,

Ta veloracidn de estos tres procesos es la que permitird conocer la com—
. » 4 . g o o o~ 4.
srensidn global que acerca del algoritmo tienen los nifios, =S¢ disenaron las—
. . s . . as - i~ « as # .« ~
sigulentes tareas para investigar dicho oroolema: Se le nidid al nirvio que re

solviera la multiplicacidn 346 x 23. Sosteriormente se le hicieron una serie
de preguntas elaboradas ex srofeso para investigar cada uno de los tres asnec
tos sefialados, Para investigar sobre el concepto de multiplicacidn se utili-
23 como material de anoyo una tarjeta con la adicidn., 346
346
346
346
346
346
346
346
Dara el aspecto valor posicional de los niimeros, se utilizd una tarjeta de la
adicidn, 346
+346
Sienmpre se asegurd, por medio de diferentes indices, zue el nifio compren—

diera las instrucciones y las preguntas.



A continuacidn se detallan cada una de las preguntas especificas.
a. Concepto de multiplicacidn,

. Si haces una suma de sumandos iguales cuantas veces tienes que sumar

346 para que te dé el resultado que obtuviste al multiplicar 346 x 282

Por qué?
346
346
Esta suma+346, vale lo mismo que este numero?
( 346
se uti-
liza 346
tarje - 4 346
ta) 346 x28
346 2768
692
9688
Por qué?

b. Valor posicional de los numeros.

346
.Esta suma,+346, vale lo mismo que este ntmero 346
x28
2768
asi como estd colocado dentro de la multipli- 692

cacidn? (se utiliza tarjeta)

. Por qué?

. Qué nlmero vale mas de la multiplicacidn?
éste o éste 346

x28
2768

692
9688



) e
. Por que?
. . 4
[ 3 ~ o e a )
., Por qué dsjas este e8paciocr

0. Provizdad distribuitive de la multiplicacidn rescecto a la 2dicidn,
Dara 5 g’ o P N T maT e = T ~+ ? 3/‘:"
2 Farg que IUMES S35 7T2 nunero Con e8%v oxRIo«f £0
28
2768
692
9688
,Si no lo sumas, sale bien o sale mal la operacidn?
. Dor qué?
Resultados

A continuacidn ss presentan los datos obtenidos en la investigacidn,
Dichos datos fusron agrupados con base en las ires ta reas explicadas en el -~
apartado anterior: concenwo de multiplicacidn, propiedad disiributiva de la -
multiplicecidn rescecto ala adicidn, velor posiclonal de los nineros,

a, Concapto de muliinlicacidn,

Tnconiramos dos tipos fundamentales de respuestas, Los nifios en indices
figurales y percepitualss nunca fueron capaces de dar respuesias anticiparias,
frocasaron en la vinculacidn de la multiplicacidn con la adicidn, Los nifios-
nds evolucionados, al liverarse de los indicadores Tigurales, lograron razo -
nar matemidiicamente la relacidn entre las dos operszciones, concivisndo la mul
tiplicacién como sintesis de la adicidn,

(t

rado, explicaron la relacidn entre

la adicidn~



v la multiplicacion con base en la forma e el tamafio de la operacidn y no por
relaciones numéricas que existen entre ellas,
- - . . e v

caso de la tarsa de la farjeta con la adicion de ocho suandos con
valor de 346 que se compruba con el primer producto parcial (2768) de la mul-

tiplicacidn, obtuvimos las sigulentes respuesias:

» - . ! 3 ot Y ~ 2o+ 4 -
-"uidn sabe (si 2768 vale lo mismo que la suma), porque ésta (la suna )

varece que tiene mas' {y seilala la longitud de la sumg). (Gustave 9 afios, =—

#

~"Si, zorque tiene el mismo numero de arriba (346). . »4 N0, no saldra -
sorgue éste (la suma) tiene mds numeros (346) y éste nomds tiens 1" (seffala -

-

el 346 de la multiplicacidn), (Claudia, 9 afios 3er grado, )

-"o, poTrgue ésta es suma y va asi (seBala que es vertical colocando su
1451z en esa posicidn) y ésta es otra y va para aca” (seflala que es inclina-

da), (R2amdn,.8 afios, 3er. grado,

daria lo mismo', (Brika, 9 afios, 3er. grado.)

Qué significan respuestas como las anteriores? Significan que nuchos -
de los nifios de tercer grado buscan una relacidn grafica o concreta en un Dro
blema de relaciones nmatemidticas. Las relaciones numéricas que subyacen al al
goritmo y al concepto de multiplicacidén, por lo tanto, no son concertualiza -

das por los nifios de este grado.

En el caso de cuarto, quinto, y sexto grados, los nifics dejan de funcio-
nar con esiructuras concretas o graficas y mediante el manejo de elementos ma
tematicos formulan respuestas anticipatorias. Estas respusstas demuesiran el
mane jo de la vinculacién entre la adicidn y la multiplicacidn, Sdélo cuatro -

zrado, 3 de quinto y 3 de sexto, fzllaron er la tarea. Respuestas tipicas ¢

o
=

oR

esos tres grados son las siguientes:

-"3i, valen lo anismo (la suma de la tarjeta y el primer producto parcial)

a.



corque el 346 aqui estd mul

veces ', (Carlos, 1C afios, 4o.

235

a

ultlpllcaClOn

Bl velor posicional

valor vosicional de

de
de

a la necesidad

representaciones numéricas

(4

un namero) con la posicidn

multipli icacidn, Parece gue

cifras tienen Tasgos percep

lor posicional cuya naturaleza es nas
of

los principios ma

Asi, la mayoria de los

luar este aspecto, Ante la

cial se ob-uvieron respuestas como las que

tane

-"3{, valen lo mismo,

igual, se cuentan

poT ese nu“ero

gue dichas representaciones ocupan de

tip en al suma el 346 esta sumado 38

el

addero de veces y en lugar de-

, (Diana, 10 afics, 50, zrado).

[¢9)

ad de

o
=

ve predominan sn las

poder dominar los maca nismos naitemdticos d

de los nuperos,

. >

los nimeros dentro de la multiplicaclor , enfrenia

coordinar en un sclo sisiena la "Longuit Jd” de las
A5

(es decir, la cantidad de cifras que representan a

atro de la -

S

d

-

en los nidos no e tal coordinacidén: como las

tual

€

es mads svidentes, 8sta prsdominan sobre el va-

Pay=]

abstracta, pues esta vinculada con el =

temiticos en que se basa el sistema decimal.

nifics fracasd en las tareas que pernitieron eva—
comparacidn entre 346 y el segundo producto par-

+346

& c;nulnuaCLOn sSe presen-—-

sorque agui es de dos (346 + 346) y aqui es 692 y.

. {piensa un rato) no, no sale,,. si, porque ya lo sumé y si sale aungue aca
(3 46 + 346) es de dos". (Claudia, 9 afios, 3eT, zredo, )
-m3{, porque 6 y 6 son 12 y 4 son 8 y 1=9 ¥ 3 + 2 son 6, entonces si es

o
i~

igual a este otro nim

o) (6923,

(Alejandra, 11 afios, 4to. grado).



-5{, porque 346 + 346 da lo mismo gque si estuvieras multiplicando 346

z 2 porque de todas maneras es 2 veces 346", (idnica, 11 a fos, 5o0. grado.)

731, porque al sumar 346 sale 692", (Ivonne, 11 afios, 6o. grado).

sz a esta tarea:
346
i ( =3 16 1 /02\ 2 ul 25 20 wece A4 Ay
-0, (no es lo mismo+346 que 6592) porque agul es 20 veces 346 y 2qui -

sdlo es 2 veces', (Alberto, 9 afios, 4o. grado, )

4 la tarea de compracién de los dos productos parciales las reacciones de

los nifics fueron las siguisntes:

=

H

-

. ) ) _
2768 es el més grande, porgue es mas, porque tiene nés nimeros”.

s
[

(3ebastian, Jafics, ler, grado. )

-1 2768 es mayor, poraue aqui ya hat unidades de millar ¥ avajo no',

(Erika, 9 afios, 3er. grado.)

~"21 2768, vorgue es una cifra mis grande, porque si tengo 692 manzanas
v otro nifio tiene 2768, &1 tiene mayorfa de manzanas", (4lsjandra,9zflos, 4o.

grado, )

~"21 de arviva (2768), porque el de arriba tiene 4 nameros y el de aba-

jo 3", (Juen Luis, 10 afios, 3o. grado).

Bl siguiente caso es ilustrativo del conflicto entre la posicidon y el va

lor numéricos

< Vale el cero de agqui? (seﬁala el hueco a la dercechs del 692)...si va-
1e el cero enionces el 2768... no, no vale entonces el que vale mas es el de
arriba, vi que no vale nadza el cero porgue cuando lo sumé con el 8 no.vaelid—

nada", (Laura, 11 aflos, 5o. gralo.)

La nifia parece resolver el problema cuando considera la posicidn de los



(-

ndzeros, perc cuando considera que al sumarlos debe atender al valor nunéri—
lleza a una conclusidn srrdnea,
Ahora un ejemplo de los voquisimos casos que llegaron a la solucidn co-

rrecta en esta tarsa:

-"Es mayor 692, porque aqui en las unidades (sefizla el nhueco que queda-
bajo el primer factor) haz de cuenta que hay un cero, ¥ entonces son 5000 y-
sc’ arriba sélo 20007, (intonio, 11 afios, 6o. zrado).

n relacidn con el significado de dejar un espaclo a la ha del se—~

ooy

1]

d c
gundo producto parcial, las respussias tipicas fueron las siguientes:
~"iqui ya no se escribe nada, porgue envonces ya no seria la multipli -
cacién, seria otra cosa no sé qué cosa, PeTo oira cosa, J saldria mal porque
va no saldria igual el resultado, porgue saldira a 10", (Sefiala el 8 del pri

mer factor v el 2 de segundo). (Mayali, & afios, 3er, gredo. )

~"Con el 8 no se suma nadzs, si lo pongo agui {sefiala el hueco a la de -
recha del segundo fzctor) sale mal, porque entonces lo estoy haciendo al re-

vés y dejo el 2 solo." (Sefiala el 2 del 2768). (Corina, 9 afios, 4o. grado.)

="Sale mal, porgue acé es =l lugar exacto, porgue asi gqueda el nimero

suelto," (Se¥ala el 8 del primer factor.) (Teresa, 10 afios,4o, grado, )
Unos ejemplos de respuestas correctas, que fueron sumanente escasas song

-"Mespuds de gque multiplicas las unidades tisnes gque multiplicar las de-
cenas y colocarlo en el lugar de las decenas ... como son decenas deben estar
&

con lag decenas", (3duardo, 10 afios jo. grado.)

-"En este lugar el hueco a la derecha del 692 es comeo si pusierg un cero,

porque el 2 es como si lo multiplicaras por 20" (Zarcela, 12 afos, %9, grado. )

En total, las respuestas como estas dos Gltimas fueron s6lo 10, FPode-
nos observar, entonces, que los niflos no utilizan ni comprenden las razones—

por las cuales tienen gue colocar el segundo factor de las decenas: la justii



ficacidén es simplementes 'progue ese espacio hay gue dejarlo’, porgue asi es

1z de las cifras "o porgue =s{ es como sale bien el resultiado',.

Vemos con ello, que el hueco, el orden de los ndmeros y el resultado co-
rrecto son la preccupacidn fundezmental, y no los principios mateméticos en —
gue se base el sistcma decimal y Qque nosoitros creemos se estan trabajando a =

- -

1z hors de resolver una multipli cidn.

c. La propiedad distributivae de la multiplicacidén respecto = la adicidm,

A diferencia del ccncepto de multiplicacidn, este aspecto encontrd més-
difucultad parz su solucion y la gran mayoria de los nifios no encontraron ex-—
plicacidén maiemética en al pregunta gque cuestionaba el porgué se suman los -
productos parciales. Las explicaciones demosiraron, por una parte, acepta -
cidén pesiva de una verdedera dogmétice y rigida que se impone ponerse indepen
dientemente de zuclguier fundementacidn racional, y por otra psrie, la preo -
cupacidn por obiener el resulieado.

Unos ejemplos tipicos de esta situacidn fueron:
-"Se suma paTa cue se sepa gue esta bien la mult iplicacidn, si no lo ha=-
ces sale mal, pergue muitiplicamos Dpara ver si estéd vien o mal, y le sacas iz

cha o paloma". (Cristina, 8 aflos, 3er. grado. )

—"{o se puede dejar de sumar, porque a la hora de comprobar la multipli-
cacidn no sale bien, poraue hay una manera especial de comprobar’ (1iartha Ro="

ssanaz, 10 afios, 4o. grado).

-, ,.el resultado es lo mas imporiante, y si no sumanos no lo sacamos™

(Jaime, 1lafios, 50. grado).

-+

-{Se suma) "para ver el resultzdo total (porgue si no sumas) neda mAS -
tuviers lo gue multiplicemos y no tubiera el resultado" (Guadalupe, 12 zios,

6o, gredo. )

Del total de sujetcs entrevistado, sélo 5 nifios de quinto y 8 de sexto-
grzdo, reflejaron en sus respuestas la covpren51on de lg distribuiividad, co=-

mo Se deduce de los sigulenties ejemplos:

Cate



_"Se suma pera que e aé el resultedo de 346 x 28, o se=a de los dos resul
tndos: de 346 x 8 y 346 x 27, (Verénica, 11 afios, 50. grado).
_"Se sume porgue tengo gue multipiicer estos dos (2 ¥ 8) y como lo hago
separado lo tengo que sumar paTra gue gquede un s0lo resultado?, (Cristina, 11

efios, 6o. grado.)

Dos resultados sobresalen en esta tares, el reducido namero de niflos que
1a resolvieron (8 de 99) y las dos reacciones tipicas: la aceptacidén dogmdti-
o de la regla (la suma de los productos parcialis) ¥y la preocupacidn por la-

obtencidn éel resultado.



