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INTRODUCCTON

Una de las metas principales de los sistemas educativos
a nivel mundial, y en particular de nuestro sistema educativo

nacional es, elevar la calidad de la educacidn.

El presente trabajo es producto del andlisis critico de
nuestra realidad educativa. En este marco, escogimos un problema
concreto que ha llamado fuertemente nuestra atencidén, por sus

caracteristicas y la frecuencia con que se presenta:

LLa falta de relacién existente entre los contenidos
matemdticos y la realidad a 1la que se enfrenta el nifio

diariamente.

Un claro ejemplo de la desvinculacién existente entre
la vida cotidiana y los contenidos matematicos, lo constituye la
manera en que se aborda el tema de 1la multiplicacién y su
aplicacién en la resolucién de problemas;' tema al que nos
avocaremos, por considerarlo significativo en el tercer grado de

educacién primaria.

La escuela suele plantear la necesidad de la ensefianza

de las matemdticas como un medio para que el nifio ejercite el

razonamiento; ¢podemos afirmar que el nifio razona cuando le




pedimos que se aprenda las tablas de multiplicar de memoria y que
realice los algoritmos de una manera mecédnica?, ¢analiza el
alumno los problemas matemdticos y aplica sus conocimientos
aritméticos en la solucién de dichos problemas? Desgraciadamente
la respuesta es jno! Tal vez el nifio aprenda a resolver problemas
"tipo" que la escuela demanda y que nada tienen que ver con los
que se le presentan en su vida prdctica, llegando esto a provocar
desinterés. Pero lo que de ninguna manera se puede afirmar, es

que el alumno haya razonado.

De ahi la necesidad urgente de profesionalizar nuestro
quehacer docente otorgédndole los indices de calidad necesarios,

ddndole a la matemdtica un enfoque formativo mds que informativo.

Si los profesores nos mostramos un poco mids sensibles
hacia los problemas con 1los que 1la prédctica nos enfrenta
continuamente, y nos preocupamos por leer algunas teorias que
explican acerca de cémo adquiere el nifio los conocimientos, lo
que nos permitiria aplicar métodos y recursos adecuados; estamos
seguros que nuestro trabajo trascenderd ante nosotros, ante

nuestros alumnos y ante la comunidad.

De este modo, procuramos aunque sea parcialmente,

lograr uno de los objetivos generales propuestos por la escuela

primaria: que los escolares vean en esta materia un medio para




comprender y transformar el mundo que les rodea.
Hacia alld se dirige nuestro trabajo, a hacer un
andlisis critico de esta situacién en vias de disponer una

fundamentacién s6lida gque sustente cientificamente nuestras

actividades docentes.
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CAP LI TULOD i

PLANTEAMIENITIO DEL PROBILEMA.

1. DEFINICION DEL PROBLEMA.

1.1 Definicidén del Objeto de Estudio.

Durante nuestra préactica docente hemos observado que
los contenidos escolares, se encuentran desvinculados en gran
medida de la vida cotidiana del nifio. Esto se acentda mds en el
aspecto matemdtico, ya que existe un gran nimero de contenidos
que al nifio no le parecen significativos porque no puede

aplicarlos en su vida diaria.

Uno de los fines de la ensefianza de la matemdtica en la
escuela primaria es, capacitar a los estudiantes para resolver
las situaciones problemdticas de cardcter cuantitativo que se
presentan en la vida diaria. Sin embargo, en la prdctica docente
de un salén de clases de escuela primaria, es muy comiin observar
que cuando se le pide al alumno que encuentre la solucién a un
problema que implique el uso de la operacién de multiplicacién,
no lo puede resolver. Creemos que esto sucede debido a las
prédcticas que usamos los profesores al ensefiar al alumno las

operaciones aritméticas de una manera mecdnica.

Uno de los problemas que observamos en nuestros alumnos




se presenta en el Area de matemdaticas, particularmente en la
dificultad que presentan al no poder aplicar la operacién
adecuada en la resolucién de problemas, en este caso la

multiplicacidn.

Lo anterior nos lleva a pensar que los alumnos no han
logrado comprender en si el concepto de multiplicacidén, ¥y que
hasta la fecha, basados en técnicas de ensefilanza puramente
memoristicas, se les ha pedido que "aprendan"” de memoria las
tablas de multiplicar y que mecanicen los procedimientos para
resolver las operaciones aritméticas, dejando de lado lo mds
importante que es, el que le encuentren sentido a dicha operacidn
a través de los vproblemas que requieran de ella para

solucionarlos.

.Cudles son los factores de tipo diddctico que influyen
para que el nifio de tercer grado de educacién primaria, no
aplique el concepto de multiplicacién en la resolucién de

problemas de su vida cotidiana?
1.2 Ubicacién del Problema.

Espacialmente, el problema se ubica con los alumnos de

tercer grado grupo "A", de la escuela primaria estatal vespertina

"Lic Justo Sierra", perteneciente a la X zona escolar, en la




colonia "Venustiano Carranza", de la ciudad de Mexicali, Baja

California.

La poblacién estudiada consta de veintinueve alumnos,
de los cuales veinticinco presentan el problema que hemos
planteado. La escuela por su parte, es considerada de
organizacién completa, ya que cuenta con los seis grados
escolares organizados en grupos denominados "A", "B vy "ten
respectivamente. Dichos grupos se distribuyen en once salones

construidos con materiales como bloque y madera.
2. JUSTIFICACION.
2.1 Interés en la Seleccién de la Problemdtica.

El interés qué gener6 la selecci6én de este tema: la
multiplicacién aplicada a la resolucién de problemas cotidianos
por parte del nifio, radica en la necesidad que como profesores
tenemos de dar soluciones en la prdctica docente a situaciones
reales; ya que resulta de gran preocupacién observar que nuestros
alumnos muestran total desinterés ante las tareas que se les pide
resolver, vy lo que consideramos atn mds serio, que ni siquiera
alcancen a entender la importancia de saber solucionar

situaciones que requieran de la aplicacién de conocimientos

matemdticos.




2.2 Importancia del estudio del problema.

La importancia de este estudio radica en la cantidad de
sujetos a los que afecta la incomprensién del concepto de
muiltiplicacién y la consiguiente dificultad que tienen los
alumnos para aplicarlo a situaciones cotidianas de su vida
escolar y extraescolar; pues de veintinueve alumnos que conforman
el total del grupo observado, veinticinco de ellos presentan
marcadas dificultades en la resolucidén de problemas que implican
el uso de la operacién de multiplicacién, es decir el ochenta y
seis por ciento del total, por lo que resulta no sélo necesario
sino urgente, encontrar las posibles causas que estdn originando

esta situacidén, para brindarle alternativas viables.

2.3 Trascendencia.

Tradicionalmente se ha considerado como pre-requisito
minimo, que los nifios tengan memorizadas las famosas tablas de
multiplicar para dar solucién a un gran nimero de problemas y
operaciones matemdticas como: la divisién, el cdlculo de 4reas de
poligonos y de volimenes de poliedros, equivalencia de fracciones
comunes, etc. Sin embargo no es sino hasta el surgimiento de la
Nueva Pedagogia y los estudios de la psicogenética, cuando se

cambia totalmente esta concepcidn, otorgdndole mayor importancia

a la comprensién de los procesos matemdticos, que a su




memorizacién y mecanizacién; facilitando con ello su aplicacidn
a situaciones de la vida cotidiana. Desgraciadamente, a varios
afios de estos descubrimientos, los profesores no hemos logrado
comprender la importancia que tiene la aplicacién integral de los
procesos mentales que estdn involucrados en dichos procesos

matemdticos, y aldn seguimos insistiendo en gque nuestros alumnos

memoricen la tablas de multiplicar; olviddndonos de que, para que
el aprendizaje sea efectivo, debe buscar primero la comprensién
y posteriormente la mecanizacién, lo que proporciona destrezas
que permiten a los alumnos transferir el concepto a situaciones

de la vida cotidiana.

En el caso motivo del presente estudio, los alumnos de
este grupo no han logrado comprender éste tan importante concepto
matemdtico, y ain desde la perspectiva conductista, algunos no

han podido mecanizar tal proceso.

Si los alumnos del grupo no logran cubrir como hasta la
fecha sucede, varios de los pre-requisitos necesarios para la
comprensién del concepto de multiplicacién, entonces no logrardn
superar las dificultades que para ellos representa su aplicacién
al resto de los procesos matemdticos que lo precisan, trayendo
como consecuencia que exista un rechazo por dicha asignatura al
considerarla como algo dificil, incomprensible y fuera de las

necesidades e intereses que les son propios a esa edad.

10




3. OBJETIVOS.

Son tres los objetivos que nos mueven hacia la

realizacibén del presente trabajo:

* En primer lugar, el deseo de conocer cémo construyen
los nifios el concepto de multiplicacién, para tener bases y poder
confrontarlos hacia otros conceptos y situaciones matemdticas, de

manera que nos sirva para resolver problemas posteriores.

* En segundo término, conocer los factores de tipo
didédctico que influyen en la no comprensifén y aplicacién de la

multiplicacién, a problemas de la vida cotidiana, y

¥ En tercer lugar se encuentra, la necesidad de dar
solucién al problema con el que nuestra labor docente nos ha
enfrentado, que ahora nos brinda la oportunidad de analizar vy
revisar algunas consideraciones tedricas vy proporcionar
alternativas debidamente fundamentadas, lo que nos dard una mayor

posibilidad de solucionar dicho problema educativo.

i
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CAPTTULD 2

MARCO REFERENCIAL

1. CONTEXTO SOCIAL.

El contexto social juega un papel determinante en la

vinculacién entre escuela y comunidad. Estas entidades no son
auténomas, sino que se encuentran estrechamente ligadas, por lo
tanto, no pueden quedar al margen del proceso educativo, ya que
forman parte fundamental del mismo. La escuela como institucién,
debe tener un radio de accién que no s6lo se circunscriba al
perimetro de la misma; la comunidad influye sobre la escuela con
un accionar de sus habitantes, su organizacién socioecondédmica, su

cultura y sus tradiciones.

Entendemos a la comunidadI como un ntdicleo poblacional
con unidad  histéricosocial, con autonomia y estabilidad
relativas, cuyos miembros estdn unidos por una tradicién y normas

formadas en obediencia a las leyes objetivas del progreso.

Como resultado de un crecimiento demogrdfico natural de
la ciudad de Mexicali, se funda en ella la colonia "Venustiano
Carranza", en la cual se encuentra ubicada la escuela primaria

"Lic. Justo Sierra", lugar donde se ubica el problema planteado.

|

POZAS A. Ricardo. "El Concepto de Comunidad”. SEP. México,
1987. pp. 119-120.




La colonia "Venustiano Carranza" es una comunidad
situada al sur del Periférico Oriente de la ciudad. Los miembros
de esta comunidad (coincidiendo con el concepto planteado), estén
unidos por un pasado comin; son familias que por necesidad de un
lugar para establecerse a vivir, invadieron esta zona de la
ciudad hace aproximadamente siete afios, dichas familias provienen
en su mayoria del sur de la Repiblica.

Entendemos a la familia2

como un grupo de personas
ligadas entre si por lazos consanguineos, principios culturales
v morales afines; mismas que se integran con otras para formar
una determinada sociedad, la <cual estd dividida en clases
sociales, cuyo comin denominador es el recurso econémico; por lo

cual la clase social dominante en un Area es la que determina el

medio social.

Por lo tanto, ubicamos a las familias de la comunidad
estudiada como de clase media-baja. Las viviendas en su mayoria,
estdn construidas con materiales como: adobe, cartédn y madera;

mientras que unas cuantas son de ladrillo y bloque.

Esta comunidad cuenta con algunos servicios pilblicos

indispensables como: energia eléctrica, alumbrado pdblico, agua

! ypn "Grupo Escolar". Antologia. SEP. México, 1985. pp. 65—

670
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entubada, transporte colectivo y servicio telefénico; sin embargo
no cuenta con el servicio de drenaje. Asi mismo, las familias
tienen radio y/o televisién, enceres domésticos que les sirven

como medio de informacidén y entretenimiento.

Su régimen alimenticio se puede considerar irregular,
ya que los ingresos econdémicos para ellos son bajos. Existe en el

lugar, un centro religioso (iglesia catélica).

Toda escuela necesita de recursos econdmicos para
solventar sus necesidades fisicas, por lo que en su interior
funciona una "tiendita escolar" a cargo de una madre de familia,
la cual aporta una cierta cantidad mensual a la escuela como
cuota de cooperacién. Una segunda fuente de ingresos lo
constituye la Sociedad de Padres de Familia, la cual maneja
aportaciones econdmicas de los padres por concepto de inscripcién
escolar, verbenas populares y otros eventos esporddicos. Dicha
sociedad es renovada cada afio escolar; la participacién de los
padres en dicho organismo se puede calificar como de apatia, ya
que salvo el tesorero y el presidente son quienes estédn al

pendiente, los demds miembros sé6lo figuran de membrete.

Ademds de la escuela primaria, en la comunidad se
cuenta con los servicios educativos proporcionados por un jardin

de nifios anexo a la escuela primaria, y una escuela secundaria

15




estatal.

2. CONTEXTO INSTITUCIONAL.

La institucién escolar’ es definida como una
institucién social gque responde en términos generales a las
caracteristicas de la sociedad en que se encuentra; pero también
la definen sus propias caracteristicas como son: el tipo de
estructura administrativa, la historia misma de la institucién
(gue ha gquedado plasmada en muchas de sus formas de organizacién

y en sus précticas).

Nuestra escuela pertenece a la décima zona escolar del

sistema estatal y se ubica en el sector urbano.

El personal docente lo componen catorce maestros de
grupo y tres mds que se encargan de impartir asignaturas
especializadas como: educacién fisica, educacién artistica y
educacién tecnolégica. La directora de la escuela se encarga de
organizar el trabajo docente y administrativo; en este sentido
los maestros de grupo debemos hacerle llegar al inicio de cada
ciclo escolar un plan de trabajo, y al finalizar un informe de

labores, asi como los registros de evaluacidén y asistencia,

} upn "Escuela y Comunidad”. Antologia. SEP. México, 1987.

p.37
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organizar reuniones con los padres de familia, rendir una
estadistica mensual que incluya evaluaciones de cada unidad ¥y
participar en las reuniones del Consejo Técnico Consultivo de la

escuela.

La institucidén escolar cuenta con once salones de
blogque y tres de manera y ldmina, se atienden los seis grados de
la educacién primaria; su clave es O02EPR0390Z, en cada aula
existe un promedio de 28 a 35 alumnos, sobresaliendo un alto

porcentaje de mujeres.

En la escuela primaria como en otras instituciones
socializadoras, hay una tendencia a la ritualizacién de la
interrelacién entre adultos vy nifios. Se establecen hdbitos entre
profesores y alumnos tales como: las tareas diarias, el toque del
timbre para entrar a clases o para salir a recreo, pasar lista
diariamente, etc. Mediante dichos héabitos, se establecen
procedimientos y rutinas cuyas instrucciones son siempre las
mismas; con ello se facilita la organizacién del grupo y se

forman consensos sobre cémo proceder en el dia.

En nuestra escuela hay un reglamento y un programa
oficial que se transmite en los libros para el maestro y los
libros de texto gratuitos. Al entrar el nifio a la escuela se

inicia su etapa de socializacién, de aprender todo aquéllo que la

17
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sociedad le brinda a través de esta institucién.

El andlisis de 1la prdctica docente, es una de las
cuestiones fundamentales para comprender el trabajo del
magisterio. En este andlisis es necesario abordar a la escuela
como centro de trabajo; pero ademds, como la institucidén social
encargada de impartir la educacién en forma escolarizada. La
escuela es el punto de encuentro de las situaciones tanto
estructurales como sociales que determinan en gran medida, las

caracteristicas de este trabajo.

La escuela4 es un interactuar humano que comprende una
serie de acciones convergentes y divergentes de gquienes se
congregan en un edificio escolar y que proyectan una imagen,
generan acciones, provocan reacciones; asi como reciben también
influencias externas gque reafirman o modifican su prédctica

cotidiana y la explican de diferente manera.

De este modo tenemos que nuestra escuela cumple los
objetivos descritos, con los <cuales se 1llevan a cabo las

actividades propias para las que fue creada.

UPN "Escuela y Comunidad"”. Antologia. SEP. México, 1987.
p.37

18
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Se entiende a la practica docentes, como el trabajo que

el profesor desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas
condiciones sociales, histdéricas e institucionales, adquiriendo
una significacién tanto para la sociedad como para el propio

docente.

Consideramos a nuestra prdctica docente, como el
proceso que se desarrolla en el contexto del aula, asi como la
proyeccién que tiene hacia la comunidad, en las cuales se pone de
manifiesto una determinada relacién maestro-conocimiento-alumno

centrada en "ensefar y aprender”.

Estas actividades que superan la prdctica docente, van
desde aquéllas que podemos caracterizar como las méas
especificamente burocraticas {planillas, planificaciones,
preparacién de documentacién del alumno, etc.), hasta las que la
institucién encomienda como formas de recauaar fondos para el
mejoramiento de las condiciones del edificio en que se encuentran
muchas escuelas (venta de boletos para rifas, cobro de cuotas
voluntarias a padres de familia, etc.), pasando por las reuniones
del personal con directivos, asesoramientos y reuniones con
padres, preparacién de actos conmemorativos ¥y control de los

recreos.

! ACHILLI, L. "Los Saberes del Maestro". Ed. Paidds. Buenos

Aires, 1989. pp. 14-16.
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De tal manera, podemos decir gque nuestra préactica
docente estd estructurada por una red burocratica gque entendemos
como el conjunto de actividades y relaciones que alejan al
profesor, de la especificidad de su quehacer docente,

diversificdandolo hacia midltiples ocupaciones.

Podemos decir que nuestro grupo de estudio, es un grupo
formal porque presenta su origen histérico en el contexto de la
institucionalizacién de 1la escuela pidblica; pero a la vez,
podemos sefialar la dindmica que se da en el grupo como producto

de la existencia de grupos informales.

Los alumnos de tercer grado sobre los cuales basamos
nuestro trabajo, son 29 nifios, de los cuales 17 pertenecen al
sexo masculino y 12 al sexo femenino. Sus edades fluctdan entre
los 8 y 12 afios. La totalidad del grupo reside en &reas

circunvecinas a la escuela.

En cuanto al nivel de aprendizaje, wexiste gran
diferencia entre los miembros del grupo, pues mientras algunos
nifios captan de inmediato las explicaciones, otros no pueden
comprender con la misma facilidad, siendo estos dltimos la
mayoria del grupo, lo que trae como consecuencia gque tengan que

memorizar algunos aspectos del conocimiento.
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En la escuela, profesores y alumnos sin darnos cuenta,
asumimos roles complementarios que la institucidén nos adjudica;
el profesor es la autoridad y es quien posee el conocimiento, el
alumno es el que no sabe y por lo tanto, acata y estd dispuesto
a depender del maestro ya que, ha aprendido a depender durante
toda su vida familiar, escolar y social. Se educa en la
dependencia y la sumisidén, y ésta se practica cotidianamente., Atln
no somos capaces de actuar como equipo y ser los guias del

coocimiento con la participacién activa de los educandos.

En esta escuela existe una cierta intervencidén de los
padres de familia, y los maestros intentan complacerlos en lo que
consideran necesario para que los nifios aprendan, con lo cual se
verifica la situaci6én antes mencionada, ya gue tanto el profesor
como los padres, estdn preocupados porgque los nifios memoricen las
operaciones y no porque aprendan a resolver problemas de tipo
prdctico. La ensefianza que se imparte en la escuela tiene mucho
de memoristica, pues se prepara al alumno para que resuelva un
examen en el que seguramente le preguntardn férmulas, nombres de
figuras, de lineas y algunas operaciones importantisimas y
aisladas. Quizds por no dejar, se incluirdn dos o tres problemas
que los nifios no contestardn o los resolverdn mal, lo que al

final de cuentas tiene muy poca importancia en el resultado

final, pues el valor que se les otorga es minimo.




v g

Las matemdticas se encuentran en un lugar privilegiado
respecto a la importancia que se les da entre las materias, pues
las hemos considerado como la asignatura mds importante, a la que
se le debe dedicar mayor tiempo y las mejores horas de la jornada
(la primera hora) . Esta es la idea que predomina,
conceptualizando las matemdticas como un conjunto de operaciones
posibles de ser mecanizadas, es decir, se considera importante
que el nifio sepa dividir o multiplicar, aunque no comprenda para
qué lo hace, muy poco se habla de la aplicacién que tienen en la

vida diaria.

Creemos que la dimensidén de este problema reside en su
aspecto metodolégico principalmente, quizds también influya la
forma en que se le presentan los contenidos al nifilo. Por ejemplo,
en el libro de mateméticas, vemos que se encuentra sobrecargado
de operaciones y de indicaciones para resolverlas; ademds los
problemas se le presentan al nifio con un lenguaje ajeno y confuso
para él1, lo que trae como consecuencia que muestre rechazo hacia
los problemas, provocando que los maestros busquemos salir del
paso de la manera mds cémoda, realizando nosotros mismos los
ejercicios, guidndolos paso a paso hasta dar con el resultado

(4]

correcto mediante las llamadas "pistas"” que da el docente y que

los alumnos estdn dispuestos a seguir.
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MARCO TEORICO Y COONCERPTUAL
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CAPITULO 3

MARCO TEORICO Y OONCERPTUAL

1. ANTECEDENTES.

Existen algunos estudios realizados en torno a la
problemdtica del fracaso escolar y el peso especifico que en éste
tiene la matemdtica. En dichos estudios se han analizado las
causas del fracaso escolar bajo tres enfoques: las
caracteristicas individuales de los alumnos, las caracteristicas
del medio social y familiar del que proceden los alumnos y, las

caracteristicas de la institucién escolar.

En los dos primeros enfoques se enfatiza la
responsabilidad del nifio del medio del que procede. Estos han
generado u orientado politicas tendientes a enmendar esas

diferencias.

Sobre el tercer enfoque, se han formulado estudios
sobre la influencia de las expectativas del maestro en el
rendimiento de los alumnos. A partir de este tercer enfoque se
han aportado elementos para introducir modificaciones en la
organizacién del trabajo escolar y asi poder buscar alternativas
para superar el proceso de la selectividad a que ha dado lugar el

fracaso escolar en matematicas.

Tomando en cuenta la importancia de la matematica, las




dificultades que enfrentamos tanto los docentes en nuestra labor
cotidiana de ensefianza, como los nifios en su proceso diario de
aprendizaje, y las aportaciones de los investigadores ¥y
educadores interesados en la problemdtica de 1la educacidn
matemdtica; uno de los propdsitos fundamentales que nos plantea
actualmente la Modernizacién Educativa es fortalecer algunos de
los temas de estudio de la matemdtica que requieran de cambio
curricular; para los cuales se identifican tres ejes importantes
a lo largo de la educacién primaria que necesitan de una atencién
especial: la naturaleza del niimero y el estudio de la aritmética,
el desarrollo de la intuicién geométrica y de la imaginacidn
espacial, y la resolucién de problemas. Con respecto a éste
dltimo, que es el tema que nos ocupa, diremos que es una
problemdtica compleja y es uno de los temas actuales de
investigacidn én el mundo entero. Hace diez afios, una
recomendacién general para la ensefianza se fundamentaba en un
andlisis por pasos del enunciado del problema: la identificacién
de los datos, la identificacién de las operaciones que debian

llevarse a cabo, y su ejecucién para determinar el resultado.

Este proceso puede constituir un buen método para
resolver un problema, sin embargo no ofrece ideas claras para el
disefio de situaciones de ensefianza con las cuales se promueva el
desarrollo de habilidades que permitan al alumno ser "un buen

resolutor de problemas”.
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En las dltimas dos décadas por medio de diferentes
estudios, se ha intentado lograr que los nifios comprendan los
conceptos matemdticos fundamentales; realizdndose investigaciones
y adecuaciones a los planes de estudio con el objeto de lograrlo.
Sin embargo, segin los pocos estudios para evaluar la ensefianza
de la matemdtica en México, se estd muy lejos de darle a dicha
disciplina el enfoque formativo que se pretende, y el aprendizaije

sigue siendo meramente mecanicista.

"Dentro del curriculum de las matemdticas, la
multiplicacién ocupa un lugar importante. Los programas dedican
un amplio espacio desde el segundo hasta el sexto grado; en este
caso especifico, la escasa evaluacidn existente, sefiala que los
alumnos saben ejecutar mu]tjp]icabiones, pero el nivel de

comprensién que presentan sobre tal operacidén es reducido"ﬁ

2. ELEMENTOS QUE CONFORMAN EL PROCESO EDUCATIVO.
2.1 Educacién, Aprendizaje y Ensefianza.

"Etimolsdgicamente, la palabra educacién sSig-
nifica conducir, llevar, dirigir. Hay quien hace remon-
tar el origen de dicha palabra con la conduccidén del ga-
nado fuera del poblado para su alimentacidén, razdén por
la cual también se asocia la palabra educacién con la
idea de nutrir, algo asi como dar alimento pedagdbgico

6 UPN "La Matemdtica en la Escuelas III". Antologia. SEP.
México, 1988. p. 137.
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para el mejor desarrollo de las capacidades en cierto
grado ya manifiestas, que anidan en potencia en el edu-
cando™. :

La palabra educacién’ no fue un vocablo primerizo en
lengua castellana, ni se encuentra en escritores antes del siglo
XVII., La palabra que fue usada para significar el concepto, fue
el de crianza; que denotd las dos clases de ayuda que los adultos
pueden prestar a los seres en desarrollo: la material, mediante
el alimento y la proteccién; y la psicolbégica, mediante el

control y la educacién.

"Crianza'", es la traduccién de la palabra latina cuyo
significado es alimentar, nutrir, formar psicolégica y
espiritualmente; de aqui la similitud entre educacién y

desarrollo que ha llegado a confundir a algunos, pues reduce la

educacién a un simple y puro desarrollo.

Etimolégicamente la palabra educacién tiene un doble
posible origen, si se originé del verbo educere, tiene una

significacién de "ir hacia afuera", de "salir", de "llevar".

! VILLARREAL Canseco, Tomds. "Diddctica General”. SEP-DGMPM.

México, 1967. p. 13.

} FERMOSO Estebanez, Pacino. "Teoria de la Educacién". Edit.
Trillas. México, 1981. pp. 121i-123.
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El problema de una doble etimolog139 de la palabra
educacidén, que por otra parte es casi opuesta, trae consigo que
existan dos distintas acepciones del término. Mientras que una
define la cultura dada al sujeto por medios externos, la otra lo
entiende como un encauzamiento de lo gue ya existe en el sujeto,
al que se le brinda la oportunidad de crecer interiormente. Esta
contraposicién, permite identificar las dos corrientes educativas
mds notorias. Mientra la llamada Educacidon Tradicionalista se
inclina por la primera acepcidén del término al considerar al
educando un ente pasivo, receptor de conocimientos; las nuevas
corrientes educativas se identifican con la segunda, basando su
metodologia en la libertad y la actividad del alumno, para que

éste construya o descubra su propio saber.

La educacién que se imparte en la escuela es llamada
educacién sistemdtica, ya que se realiza de manera intencional y
metdédica. Se dice también que es artificial, ya que se vale de la
manipulacién del entorno o bien de medios pre-fabricados y no
naturales para llevar a cabo su cometido.

Segin Sara Painm, la educacién impartida en la escuela

tiene cuatro funciones dentro del quehacer cultural y social. En

’ NASSIF, Ricardo. "Los Mialtiples conceptos de Educacién”. Ed.

Kapelusz. Buenos Aires, 1974. pp. 3-17.
10 PAIN, Sara. "Aprendizaje y Educacién". Ed. Nueva Visién.
Buenos Aires, 1975. pp. 25-29.

28




primer término, debe reproducir en cada individuo las normas
culturales de su comunidad, garantizando con ello la continuidad
cultural del grupo social. En segundo lugar, debe convertir al
individuo en un sujeto social que se identifique con su grupo de
convivencia, sin entrar en pugna con él. En tercer término, la
educacién tiende a garantizar 1la supremacia de las clases
dominantes, convirtiéndose en un instrumento de control social.
Y por Gltimo, aﬁﬁ dentro de este control, la educacién hace uso
de las interpretaciones individuales de quienes participan en el
proceso para transformar los patrones sociales, oponiéndose al
dominio de unas clases sobre otras y favoreciendo la movilidad

social.

Para este trabajo, se pretende asumir un concepto
integral de educacién, que vaya mas alld de wuna simple
instruccién o transmisién de conocimientos. Se pretende que la
labor educativa llevada a cabo sea consciente de su participacién
social y de su compromiso de transformacién, preparando al
individuo para adaptarse y convivir en sociedad; pero también
formdndole un espiritu critico que permita su transformacién,
favoreciendo asi el desarrollo arménico del nifio en lo particular

y de la sociedad en general.

Dentro de 1la labor docente, el proceso enseflanza-

aprendizaje es el nidcleo en torno al cual gira todo proceso
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educativo que se da dia con dia en el d4mbito escolar. Aunque la
enseflanza y el aprendizaje son los dos polos opuestos dentro de
este proceso, su relacién no es reciproca, pues si bien puede
existir un aprendizaje sin necesidad de enseflanza, jamds podréd

existir enseflanza si ésta no trae consigo un aprendizaje.

Se considera ensefiar, cuando se proporciona a otros
individuos, los elementos necesarios para que puedan asimilar y
acomodar a sus estructuras cognitivas, nuevos conocimientos que
respondan a sus necesidades.

Desde un punto de vista psicolégico“, el aprendizaje
se da cuando el sujeto adgquiere una conducta nueva, adaptada a
una sSituacién desconocida que es producto de una experiencia
recientemente adquirida, a la cual responde poniendo en préctica
ensayos mds o menos arbitrarios en busca de una solucién deseada,
gue puede darse o no, pero que da lugar a la aparicién de
estructuras légicas de pensamiento, por medio de las cuales es

posible organizar una realidad cada vez mds equilibrada.

Socialmente, el aprendizaje comprende la incorporacidn
a las formas de conducta del sujeto de todos los comportamientos

dedicados a la cultura: religién, costumbres, idioma, e incluso

i PAIN, Sara. "Dimensiones del Proceso de Aprendizaje". Ed.
Nueva Visién. Buenos Aires, 1975. pp. 9-23.
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a aquéllos como los valores nacionales, que han sido convertidos

en objetivos escolares e incorporados a la curricula oficial.

Es importante tener en cuenta cémo dentro del proceso
enseﬁanza~aprendizaje”, ademas de los contenidos académicos
incluidos en la curricula oficial, se encuentra la curricula
oculta, a través de la cual el nifio aprende c¢6émo proceder para
aprender, ya que aprender en la escuela significa sobre todo,
aprender a usar los elementos que ahi se encuentren, es decir,
aprender procedimientos. Los nifios al entrar a la escuela, poco
a poco se dan cuenta de que lo importante es saber lo que hay que
hacer con los elementos que le rodean dentro del aula: pizarrén,
libros, cuadernos, etc. El aprendizaje de usos, puede garantizar
el éxito escolar porque permite desenvolverse conforme al modelo

del buen alumno, pero no siempre conduce a un proceso real de

aprendizaje del contenido académico.

También a través de la curricula oculta, "lenta y
sutilmente, sin que el nifio se dé cuenta, le enseflamos a
obedecer, a dar las respuestas adecuadas que solicitamos, se
desarrolla su capacidad de seguir las reglas, se enfatizan el

control de la conducta y la sumisién a las 6rdenes. . .lo

 UPN "La Matemdtica en la Escuela IT1I". Antologia. SEP.

México, 1988. pp. 67-69.
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preparamos para el trabajo asalariado”.

El aprendizaje escolar en ningin caso debe entenderse
como una recepcién pasiva de informacién, sino debe ser
considerado como un proceso activo de elaboracidén, y la enseflanza
debe plantearse de tal manera que favorezca las interacciones
miltiples entre el alumno y los contenidos que tiene que
aprender, respetando y favoreciendo al maximo la actividad de
éste, pues él coﬁstruye su propio conocimiento a través de la

accion.

El presente trabajo se fundamenta epistemolégicamente
en el constructivismo, por lo que le subyace una nocién de
aprendizaje como proceso de construccidén social, en el cual el
sujeto opera con el objeto de conocimiento con la finalidad de
apropiarse de €1 y transformarlo, a la vez que €l mismo se
modifica y enriquece en sus estructuras cognoscitivas por la
accién de dicho objeto. Se considera constructivista porque es un

proceso gue se construye paulatina y permanentemente.

2.2 La Practica Docente.

1 PACAEP "Educaci6én y Cultura. Fundamentos Conceptuales y

Metodolé6gicos”". SEP. México, 1989. p. 13.
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Se considera a la practica docente, como la labor que
se realiza dentro del é4mbito escolar y donde interactdan el
maestro y el alumno como sujetos cognoscentes, el contenido
curricular como objeto de conocimiento, y la metodologia como el
medio de enlace entre ellos,

En la docencia“, se utilizan e integran los diversos
conocimientos sociales y culturales que el maestro posee como
persona, mids alld de su formacién profesional como docente. La
situacién docente es compleja, v esta complejidad se da tanto en
relacién con el conocimiento escolar como en la relacién social
con los alumnos. No existe un disefio técnico del proceso del
trabajo docente capaz de conformar y preveer el quehacer
cotidiano del maestro; mds bien, éste como sujeto se encuentra en
una situacién objetiva que lo obliga a echar mano de todos los
recursos posibles técnicos y personales, intelectuales ¥y

afectivos, para poder seguir frente al grupo.

La préactica docente actual, contiene las huellas de
todo tipo de tradiciones pedagdgicas que tienen origen en los
diferentes momentos histéricos que ha atravesado la escuela
mexicana. La prdctica docente ha cambiado histéricamente y sigue

cambiando; no s6lo incorpora nuevos elementos propuestos desde

4 UPN "Andlisis de la Prdctica Docente". Antologia. SEP.

México. 1989. p. 58.
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los 4mbitos técnicos del sistema, sino que también se generan,
desde los maestros mismos, prdcticas y estrategias distintas a

las que han recibido.

Los roles que ocupan los participantes dentro de la
practica docente, han ido cambiando a través del tiempo: se ha
transformado el papel del docente y del alumno, dadas las nuevas
tendencias e investigaciones educativas, se ha descubierto la
enorme trascendencia del curriculum oculto que se da paralelo al
contenido académico dentro del proceso educativo, se han
propuesto nuevas metodologias méas acordes al desarrollo
psicolégico del nifio, etc. Sin embargo, la prdctica docente sigue
estando constituida por la labor que realizan los sujetos
cognoscentes para interrelacionarse, para transformar y a su vez
ser transformados en sus estructuras, por el objeto de

conocimiento.

3. LOS SUJETOS DEL PROCESQO EDUCATIVO.

3.1 El Profesor.

En la escuela tradicional, el docente se considera a si
mismo, la persona indicada para concentrar y distribuir el
conocimiento, seleccionando lo que a su juicio se debe impartir

dentro del aula, distribuyéndolo en la dosis que considera
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adecuada y calificdndolo a través de una evaluacién disefiada por
é1, en funcién de la cantidad de informacidén que el nifio logra

memorizar.

Desde esta perspectiva, el profesor no se relaciona con
el conocimiento, ni como descubridor ni como cuestionador del
mismo; sino tGnicamente como transmisor de informacién, cuestidén
que se explica ya que en su tiempo también fue alumno, y como
tal, tuvo contacto con el conocimiento para creerlo, memorizarlo

y repetirlo.

Para trascender mas alléa de este concepto
tradicionalista, debemos entender la labor del docente como
organizadora y orientadora del proceso de construccién del
conocimiento por parte del alumno. Le corresponderd al profesor
no presentar el contenido digerido o el conocimiento hecho al
alumno, sino poner a éste en contacto con el mismo a través de
una serie de actividades que le permitan elaborar y construir su
propio saber en base a su constante manejo. Si bien se espera que
el profesor pierda su status de poder absoluto en el interior del
aula, éste no deberd perder su posicidn privilegiada como guia
del grupo, siendo también un ente participante y activo dentro

del proceso ensefianza-aprendizaje.

3.2 E1 Alumno.
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Por su parte, el alumno deberd dejar de ser el
organismo pasivo receptor de la informacidén dada por el profesor
o por los libros, para cambiar y convertirse en un descubridor,
inventor y constructor de su propio conocimiento en base a sus
experiencias, a la interaccién con su entorno y a la
interiorizacién de los conocimientos que logre adquirir,
modificando asi sus estructuras cognitivas en una accién

reciproca con el objeto de conocimiento.
3.3 Relacién Profesor-Alumno.

Dado que la posicién adoptada durante su labor
cotidiana (sea consciente o inconsciente), determina el rol que
se asigna a los alumnos y docente como sujetos cognoscentes; para
este trabajo fﬁndamentado en el constructivismo, se pretende
buscar que la relacién existente entre el profesor y los alumnos
sea de una interaccién constante entre ambos sujetos, donde
ninguno de ellos se encuentre por encima del otro; sino que ambos
realicen un trabajo de bisqueda consciente, atractivo y atil, que
permita el aprendizaje de los contenidos curriculares y el
andlisis critico de aquellas conductas derivadas del curriculum

oculto que subyace a los contenidos académicos.

3.4 Relaci6én Alumno-Alumno: Los Compaifieros de Clase.
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En una propuesta de corte constructivista se pretende
cambiar el tipo de relacidén existente en el interior del grupo,
transformando el espiritu de competencia que priva en la
educacién tradicionalista por el espiritu de cooperacién Yy
solidaridad grupal; por 1lo que es necesario promover las
actividades en equipo, las dindmicas grupales y los trabajos
colectivos, con lo que los nifios adquieren un compromiso grupal
al hacer las cosas, ya que aungque se parta del trabajo
individual, se pretende llegar a una meta colectiva con un

beneficio para todo el grupo.

4. ANALISIS DE ALGUNAS TEORIAS Y CONCEPCIONES.

4.1 La Adquisici6n del Conocimiento.

Las formas de llevar a cabo la ensefianza, estan
relacionadas con las ideas sobre cémo se aprende y sobre cémo
tiene lugar el proceso de construccién del conocimiento,
preguntdndose cudl es su origen, cémo es posible conocer, qué
relaciones mantiene el que conoce y lo conocido, cudl es la
validez del conocimiento, en qué consiste el error, etc. Se suele
denominar "epistemologia a la disciplina filoséfica que se ocupa

del estudio del conocimiento"”. La epistemologia tiene un gran

13 UPN "Teorias del Aprendizaje”. Antologia. SEP. México, 1987.
p. 256.
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interés para la educacibén, ya que el tema de cémo se forman los
conocimientos, estd profundamente conectado con el de la
ensefianza. Los métodos de ensefianza dependen siempre de
concepciones epistemolégicas que en unos casos estdn explicitas

v en otros no, pero que siempre estdn presentes,

Existen dos posiciones epistemolégicas16

con respecto
a la adquisicién del conocimiento: el empirismo y el
racionalismo. Estas posiciones se remontan al siglo XVII, cuando
los filésofos ingleses sostuvieron que el conocimiento se basa
sobre todo en la experiencia, y por ello se denominaron
empiristas; mientras que los filésofos continentales, defendian
que el conocimiento se funda, por 1lo menos en una parte
importante, en la razén, y por ello se denominaron racionalistas.
El empirismo fue elaborado por filésofos como Locke, Berkeley y
Hume; mientras que el racionalismo es obra de filésofos como
Descartes, Malebranche, Spinoza y Leibniz. Emparentada con el

racionalismo estd la posicidén idealista, defendida por filésofos

alemanes como Kant, Hegel, etc.

Podemos decir que para los empiristas, el conocimiento
se adquiere por medio de los sentidos, y el sujeto es bdsicamente
pasivo, ya que estd sometido a las influencias gue vienen del

exterior y que actdan sobre él. Afirman gque desde su nacimiento,

1 {bidem. p. 257.
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el intelecto del sujeto es como una pizarra en blanco, y la
experiencia va actuando sobre él1 y le wva llevando a formar
diversos conocimientos cada vez méds complejos. Asi, a partir de
ideas cada vez méds simples, asocidndolas unas con otras, va
formando ideas cada vez mAs complejas y mas abstractas. EI
procédimiento de asociacidén entre las ideas, es el mecanismo
fundamental para formar nuevas ideas. Los racionalistas piensan
en cambio, que hay gque desconfiar de los sentidos, los cuales
frecuentemente nos engafian, y es la razén la que nos permite

descubrir esos engafios de los sentidos.

Estas dos posiciones epistemolégicas: la que sostiene
que el conocimiento proviene bdsicamente del exterior y la que
atribuye un papel preponderante a la actividad del sujeto; poseen
todavia una enorme vitalidad e influyen considerablemente en
muchas posiciones pedagébgicas actuales. La posicién empirista
inspira una gran cantidad de prdcticas pedagdgicas, incluso de
las que se consideran renovadoras, sin embargo ambas posiciones
presentan numerosos puntos débiles, por 1lo que es necesario
adoptar otras posiciones mds acordes con los hechos relativos a

como se forman los conocimientos.

Son tres las corrientes tedricas contemporidneas que se
han dado a 1la tarea de describir c¢émo se adquiere el

conocimiento: los empiristas, los teéricos de la Gestalt y los
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seguidores de la psicogénesis.

Los empiristas consideran a la educacién y al proceso
ensefianza-aprendizaje, como una mera instruccién, ya dque le
confieren una mayor importancia a la transmisidén de conocimientos
concretos que a los procesos generales del desarrollo del
infante. Para los seguidores de esta corriente, los conocimientos
se desarrollan en base a estimulos y respuestas, poniendo al

objeto de conocimiento por encima de los sujetos cognoscentes.

Contrariamente a esta corriente, los teéricos de la

Gestalt”,

le otorgan supremacia al sujeto sobre el objeto de
conocimiento. Sostienen que éste se adquiere por "insight"”, esto
es, cuando el sujeto concibe y desarrolla nuevas ideas o modifica
las va existentes, utilizando los elementos de su entorno para
llegar a la solucién del problema. Sostienen también que existen
conocimientos que el sujeto posee de manera innata, sin necesidad
de estar en contacto con experiencias que se los brinden, razdén
por la cual atribuyen mayor importancia a los factores internos
gque a los externos, mayor jerarquia a la razén por sobre los

sentidos, motivo también por el que se les denomina

racionalistas.

17 UPN "Teorias del Aprendizaje". Antologia. SEP. México, 1987.

p. 119.

4O




e wrw e = m ey we v v g e

Por su parte, para los seguidores de la psicogénesis,
el conocimiento se va construyendo progresivamente a través de la

interaccién reciproca entre sujeto y objeto, es decir, que:

"el acto del conocimiento, consiste en una
apropiacidn progresiva del objeto por parte del suje-
to, de tal manera que la asimilacidén del primero a
las estructuras del segundo, es Iindisoluble a la aco-
modacién de éstas tltimas a las caracteristicas pro-
pias del objeto. El cardcter constructivo del conoci-
miento se refiere tanto al sujeto que conoce como al
objeto conocido; ambos aparecen como el resultado de
un proceso permanente de construccidén. En esta postu-
ra constructivista, también subyace una adopcidén de
una perspectiva relativista, pues siempre es relativo
a un momento dado del proceso de construccién; e in-
teraccionista, ya que el conocimiento surge de la in-
teraccidn entre los esqﬁemas de asimilacion y las
propiedades del objeto'".

4.2 Teorias Acerca del Desarrollo Infantil.

Entre las corrientes psicolégicas que han hecho objeto
de estudio al desarrollo infantil se identifican las teorias
psicoanaliticas, basadas en los trabajos de Segismund Freud; las
psicointelectivas, desarrolladas por la escuela soviética; y las
teorias psicogenéticas fundamentadas en los trabajos de Jean

Piaget.

18 DELVAL, Juan. "Epistemologia y Ensefianza”. Edit. Laia.

Barcelona, 1985. pp. 45-87.
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El psicoanélisis19 ha intentado valorar, en el
funcionamiento de la psiqué, la importancia del inconsciente, y
especialmente la de los impulsos [primordialmente los sexuales],
elaborando una nueva teoria de la psiqué desde un punto de vista
dindmico, en términos de conflicto, de interacciones y
oposiciones de las fuerzas existentes: impulsos sexuales e
instintivos, por ejemplo, contra impulsos de origen social,

principio del placer y principio de la realidad, etc.

El psicoandlisis describe el desarrollo del individuo
de manera dindmica en términos de conflicto e interaccién entre
las fuerzas existentes en la personalidad del sujeto: el "Ello",
el "Ego" y el "Super Ego'"; también adquieren vital importancia
para el desarrollo de las contraposiciones que se dan entre el
consciente y el inconsciente del individuo; asi como entre el
principio del placer y la realidad. El principal motor del
desarrollo de la persona (segin esta corriente), lo constituye el
papel que juega la sexualidad, en la evolucién de sus propios

instintos.

Por lo que corresponde a las teorias psicointelectivas

de la escuela soviéticaw, los psicélogos no admiten el papel

I ypN "Desarrollo del Nifio y Aprendizaje Escolar”. Antologia.
SEP. México, 1986. p. 128,

20 UPN "Desarrollo del Nifio y Aprendizaje Escolar”". Antologia.
SEP. México, 1986. p. 171.

<42




it e s N e — e v g e

pasivo atribuido al nifilo en la teoria idealista o de los dos
factores; en la que segin ésta, el desarrollo del nifio estéa
predeterminado por la edad (en un sentido puramente biolégico) y
por el ambiente (estimulos externos). Afirman los psicdlogos de
esta corriente que en realidad, el nifio no es s6lo el objeto sino
también el sujeto del desarrollo psiquico y que tales factores
actdan de modo distinto segin el nivel de desarrollo alcanzado
por el nifio, segin sus relaciones con el ambiente, las metas de

su actividad, etc.

En esta postura se enfatiza el papel de las diferentes
actividades e interrelaciones sociales cambiantes que interactdan
con la maduracidén de los procesos intelectuales del nifio; lo que
promueve su aprendizaje. Por otra parte, los tedricos de esta
corriente relacionan de manera trascendental el desarrollo
biolégico del cerebro, con el aprendizaje y desarrollo integral

del individuo.

En cuanto a la teoria psicogenética, Piaget21 ha
profundizado fundamentalmente en los procesos propios del
desarrollo cognitivo, y ha insistido en los cambios estructurales
caracteristicos de cada etapa de dicho desarrollo; cambios
relacionados con la conducta infantil. Ademdas, da gran

importancia a la adaptacidén, que siendo caracteristica de todo

U Ibidem. pp. 90-94.
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ser vivo segin su grado de desarrollo, tendrd diversas formas o
estructuras. En el proceso de adaptacidén considera dos aspectos
opuestos y complementarios a un tiempo: la asimilacidén o
integracién de 1lo externo a las propias estructuras de la
persona; y la acomodacién o transformacién de las propias
estructuras en funcién de los cambios del medio exterior. Por
otro lado, se introduce el concepto de equilibracién para
explicar el mecanismo regulador entre el ser humano y su medio.
Se considera la adaptacién mental, como una prolongacidén de la

adaptacién bioldgica, siendo una forma de equilibrio superior.

Esta teoria distingue dos aspectos en el desarrollo
intelectual del nifio: el aspecto psicosocial, es decir todo lo
que el nifio recibe desde afuera (aprende por transmisién
familiar, escolar o educativa en general); vy ademés existe el
desarrollo que se puede llamar espontdneo o psicolégico, que es
el desarrollo de la inteligencia propiamente dicha; lo que el
nifio aprende o piensa, aquello gque no se le ha ensefiado pero que
debe descubrir por si solo, lo que toma tiempo, motivo por el
cual el desarrollo del nifio es un proceso temporal.

11

Piaget distingue cuatro grandes periodos en el

desarrollo de las estructuras cognitivas, las cuales se dan

2 DE AJURIAGUERRA, J. "Manual de Pisquiatria Infantil”. Ed.

Masson. Barcelona, 1983. pp. 24-29.
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intimamente ligadas al desarrollo de la afectividad y de la

socializacién del nifo.

Estas etapas, que si bien no tienen una duracién
determinada y exacta en cuanto a los periodos de tiempo en que se
inician y terminan, si presentan una continuidad muy clara en
cuanto a las caracteristicas que conforman unas y otras. Asi, el
primer periodo, denominado de la inteligencia sensoriomotriz, se
desarrolla aproximadamente entre los cero y los dos afios de edad.
El periodo preoperatorio surge al término del primero y se
prolonga hasta los seis o siete afios. A continuacidén se presenta
el periodo de las operaciones concretas, que se sitda entre los
siete y once afios de edad. Por dltimo, el sujeto evoluciona hasta
arribar al periodo de las operaciones formales, el cual aparece

aproximadamente de los once afios en adelante.

4.3 Desarrollo de la Comprensién de los Procesos Mentales

Propios.

El nifio comienza a tener confianza en si mismo al final
del primer afio de vida. Llega a conocerse mids tarde, cuando se

hace adulto; es un proceso gque dura toda la vida posiblemente.

as
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J. Piaget23 establece en los nifios cuatro estadios de
desarrollo de la comprensién de sus propios procesos mentales.
Los nifios de 8 y 9 afios resuelven problemas que se les plantean,
pero no pueden explicar cémo lo han hecho, ya que los alumnos de
esta edad carecen de autoobservacién respecto a sus procesos

mentales.

En los nifios de 9 y 10 afios, se aprecia cierta
vacilacién con la comprensién de sus procesos mentales, y so6lo
cuando alcanzan los 11 6 12 de edad, comienza .a ponerse de
manifiesto. Sin embargo, Unicamente entre los 14 y 15 afos, los

escolares se dan cuenta perfectamente de las operaciones formales

de su pensamiento.

El eséolar de poca edad realiza la actividad mental de
la sistematizacién de una manera visual, ve el sistema
externamente, nunca piensa en la sucesién légica de sus
pensamientos, ni adopta una actitud critica respecto a su propio
proceso mental. En cambio los adolescentes y los jovenes, se dan
cuenta del curso de sus pensamientos, los convierten en sistema

y los juzgan de modo critico.

5. ESTRUCTURA COGNOSCiTIVA DEL NINO DE TERCER GRADO.

1 SHARDAKOV, M. N. "Desarrollo del Pensamiento en el Escolar”.
Coleccibn Pedagbgica. Ed. Grijalbo. México,

1968. pp. 37-38.
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5.1 Aspecto Cognoscitivo.

Los alumnos de tercer grado tienen entre los 8 y 11
afios de edad, por lo que de acuerdo a su nivel de desarrollo
cognitivo, se les ubica (dentro de la psicogenética) en el
periodo de las operaciones concretas. En los nifios de este
periodo se da un notorio deseo por conocer el origen o causa de
las cosas, ademds del afdn por ser, hacer y conocer, es decir,
por estar en constante actividad e interaccién con todo lo que
les rodea. Como los nifios de todas las edades, uno de sus
principales intereses es el juego, disfrutando mucho con Ilas
actividades lddicas, de ahi que se deban promover e incluir
actividades de este tipo para lograr la manipulacidén de elementos
gque lo lleven a comprender el concepto de multiplicacidén, asi
como su algoritmo; para que posteriormente lo aplique a
situaciones problemdticas de su vida cotidiana. Los alumnos de
este grupo, por otra parte, ya son capaces de dar diversas
soluciones a un mismo problema, pues poseen un pensamiento
l6gicamente mds desarrollado; sin embargo, éste atn no es formal,
encontrdndose en su etapa concreta, por lo que les resulta mucho
mds sencillo partir de hechos reales y conocidos para poder

llegar a deducir conclusiones, sean éstas acertadas o no.
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En esta etapa de su desarrollo“, el pensamiento del

nifio se vuelve totalmente reversible. Esta capacidad estd sujeta
a una limitacién importante: el nifilo necesita presenciar o
ejecutar la operacidén en orden directo para invertirla
mentalmente. En el curso de este periodo se desarrolla la base
l6gica de la matemdtica bajo la forma de una serie de esquemas
l6gicos discretos. Antes de que haya desarrollado los conceptos
fundamentales del ndmero, puede memorizar 3 x 2 = 6 por medio de
mecanismos de asociacién de memoria. Este tipo de aprendizaje
estd al margen de las estructuras mentales o esquemas. Una vez
elaborados los conceptos de ntmero, el aprendizaje de 3 x 2 = 6
se integra a los esquemas matemdticos y sobreviene el aprendizaje

con comprension,

También en esta etapa de su desarrollo cognitivo es
cuando los nifios llegan a adquirir el concepto de conservacioén
numérica, entendiendo las operaciones inversas, entre ellas la
multiplicacién. Por dltimo, cabe destacar que los nifios en el
periodo de las operaciones concretas realizan con gran interés
clasificaciones cada vez mds complejas, debido a que son capaces
de manejar varios criterios a un mismo tiempo, aspecto que
debemos tener muy en cuenta para aplicar la teoria de conjuntos

y proponer actividades que les permitan llegar a la comprensidn

u UPN "Teorias del Aprendizaje". Antologia. SEP. México, 1987.
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del concepto de multiplicacién, asi como el adecuado uso de su

algoritmo en operaciones y problemas mids complejos.

5.2 Aspecto socio—afectivo.

En esta etapa, el niﬁo25

comienza a sentir menos
atraccién ~ por las actividades y juegos individuales,
interesandose en buscar a los demds, atn cuando su grupo de
amigos no adquiere todavia solidez ni consistencia. Mantiene
amistades poco homogéneas, tanto en edad como en sexo. Se da
cuenta que en ocasiones tiene que pedir ayuda a otros y es capaz
de ayudarles a lograr sus objetivos. Sus relaciones sociales se
amplian rebasando la familia. Adquiere buenas relaciones

intepersonales, ya sea con su familia, amigos o compafieros de

clase.

Ademds, acepta las normas del grupo y exige gque sean
respetadas. Le gusta participar en la organizacib6n de juegos Yy
trabajos, proponiendo sus propias reglas.

16

En la etapa de las operaciones concretas® el nifio es

m4s capaz de utilizar los datos de sus sentidos (que son las

Y sEp "Libro para el Maestro". Tercer Grado. México, 1982.
p. 11.

16 UPN "Teorias del Aprendizaje”. Antologia. SEP. México, 1987,
p. 214.
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normas de su grupo) y de pensar en dos dimensiones (cémo se
siente frente a algo y c6émo debe comportarse con otros). Este
nifio ha avanzado més alld de los juicios morales egoistas del
nifio preoperacional y ha llegado a formular juicios morales
basados en la interaccién de sus opiniones, las de su grupo de

pares y las normas de los adultos. Sin embargo, debemos tener muy
presente que el sistema de desarrollo de los juicios morales se
da muy lento y que los nifios que yva han alcanzado el periodo de
las operaciones concretas, todavia presentan un pensamiento moral
egocéntrico y preoperacional, y lo tipico del adolescente es un
pensamiento moral convencional, es decir, propio de las
operaciones concretas. El pensamiento moral abstracto,
generalmente no aparece hasta los veinte o treinta afios,
inclusive puede no aparecer nunca. Ademds, la modelacidén y el
refuerzo directd influyen mucho mds sobre el tipo de juicio moral
emitido, que sobre la secuencia del desarrollo del pensamiento,

programada de manera mis innata.

En esta edad es conveniente promover dindmicas de
comunicacién entre los nifios programando actividades en grupos,
organizados preferentemente por ellos mismos, promoviendo la
autoevaluacién de su trabajo y de su participacién como ente
individual, pero con una meta de cardcter colectivo. También es
importante que se considere la opinién de los alumnos al disefiar

las normas de trabajo, ya que esto favorece su desarrollo socio-
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afectivo.

5.3 Aspecto psico-motriz.

Aungue tedricamente, en este periodo los nifios ya
tienen bien definida la organizacidén latero-espacial, la realidad
es que en este grupo todavia no distinguen claramente entre la
derecha y la izquierda, necesitando hacer referencias concretas,
como lo es el propio cuerpo, por lo que se dificultan las
explicaciones verbales de ubicacién espacial. Salvo en algunos
casos especificos, los nifios controlan la direccién y distancia
espacio-temporal, adquiriendo mayor control sobre los objetos que
maneja, por lo que presentan mds destrezas en cuanto a la
elaboracién de maquetas, trabajos manuales, en el uso de
herramientas y‘en la construccién y ejercicio de sus propios
juegos, aspectos que se muestran relevantes para la construccién

de la estructura metodoldégica del presente ensayo.
6. EL PROBLEMA OBJETO DE ESTUDIO.
6.1 EI Contenido Matemédtico.
Si se pretende dar una definicién de matemédticas esto

serd un tanto dificil, pues existen muchas variantes para

enunciarla: desde su contenido, su método y ailin mds, desde el
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punto de vista de un matemdtico, un fisico o un fildsofe. Pero en
forma general se puede decir que la matemética27 es la ciencia
que tiene por objeto el estudio de las propiedades de la cantidad
calculable. Desde el punto de vista del nidmero, da origen a la
Arimtética y el Algebra; considerando la extensién, originan la

Geometria; y cuando se refieren a la funcién, dan origen a las

Matemdticas Superiores.

A las nociones puras matemdticas como la de cantidad,
el ndimero, la extensién y la funcién, se llega con dificultad, ya
que son esencialmente abstractas, formales y sin contenido
empirico. Estas se forman o desarrollan de manera progresiva ¥y
gradual; existiendo en wun principio una resistencia para
desprenderse del contenido empirico de las experiencias y toman

en cuenta exclusivamente los elementos formales.

Para el nifio, esta dificultad es mayor por su inmadurez
y por su incapacidad para la abstraccién pura, y también porque
su experiencia es limitada y ésta no le ofrece la cantidad de
casos particulares necesarios para inducir las genefalizaciones

que estas nociones exigen.

n UPN "La Matemdtica en la Escuela I". Antologia. SEP. México,
1988. pp. 85-86.
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lLLas matemdticas tienen dos Valoresm: el formal y el

real, de ahi resulta su doble valor educativo: formativo e

informativo.

El valor formal de la matemdtica se refiere al valor
intelectual puro, en él no entra ninguna consideracidén de orden
material, lo que las hace dignas de ser estudiadas por si mismas.
Tienen cierta independencia de todas las demds ciencias en cuanto
gue no las necesitan y sin embargo ayudan. El rigor ¥y
encadenamiento de sus demostraciones que no requieren el apoyo de
la realidad para el espiritu capaz de razonar abstractamente,
hacen de los conocimientos matemdticos algo deseable por ellos

mismos.

De su valor formal surge el valor real que asigna a las
matemdticas una intervencién en todas las dreas del conocimiento
y actividad humana (actividad prédctica, estudios cientificos y en

las actividades artisticas).

Por su doble valor formal y real, las matemdticas
tienen un lugar en todo plan de estudios. Las matematicas

contribuyen como ninguna otra a desarrollar el razonamiento.

% GUILLEN De Rezzano, Clotilde. "Diddctica Especial". Ed.

Kapelusz. Buenos Aires, 1938. pp. 89-92.
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Las matemdticas entraron en la escuela primaria bajo su
forma abstracta, conforme mas se aprende en ellas se ha tratado
de alejarlas de estas formas, para acercarlas mds a la
experiencia y a consolidarlas en ei campo préctico, tanto desde

el punto de vista formativo como informativo de la educacién.

La escuela tradicional exageré el aspecto deductivo y
abstracto de esta ciencia (se le daban al nifio conocimientos sin
utilidad prdactica); en cambio la escuela moderna utiliza su
influencia en el desarroilo de la capacidad de razonar
deductivamente, dando a este razonamiento 1la base de la
induccidn, la que se inicia con la intuicién sensible (que es la
avanzada del pensamiento 16gico sobre el mundo material); se
proporcionan a la intuicién elementos objetivos, aclarando sus
resultados por medio de 1la observacién y la experimentacidn;
elige y selecciona las nociones gque estdn de acuerdo con la
capacidad del nifio para adquirirlas, elaborarlas y expresarlas,
v provoca el razonamiento concreto (que viene de la l6gica de la

accién propia del grado de inmadurez mental del nifio).

Es necesario entonces, darle a las matemdticas el
tiempo y el lugar gque les corresponde en el plan de estudios,
pero sin darle supremacia sobre las ciencias de la naturaleza y
las ciencias sociales, vya que se deben de equilibrar sin

disminuir su valor, ni exagerar el de las otras ciencias.
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La aritmética contribuye a desarrollar la capacidad de
razonar y el espiritu matemdtico; ademds provee al nifio de
conocimientos y habilidades matemdticas que constituyen normas
que han de servirle para resolver variados ©problemas y
situaciones problemdticas que plantea la vida corriente en las

que interviene la cantidad.

En el contexto escolar actual, es muy comin entre los
maestros utilizar a la matemdtica tan s6lo como un pardmetro de
seleccién de alumnos, cosa que le resta validez y le confiere
dnicamente la categoria de concurso. "La ensefianza no debe
utilizar mds a las matemdticas como un cémodo medio de seleccién
de alumnos, sino lograr que el mayor nimero posible de personas

sea capaz de servirse inteligentemente de ellas™ .

6.2 La Formacién de Conceptos Matemdticos en el Nifio.

Es un error suponer que el infante adquiere 1los
conceptos matemdticos exclusivamente a través de la ensefianza, ya
que de manera espontdnea y en base a sus propias experiencias,
los desarrolla independientemente por si mismo. Cuando una

persona adulta, generalmente el profesor, trata de imponer los

1 REVUZ, André. "Problemas que Plantea la Ensefianza de las
' Matemdticas", en: Revista Informativa del Profesor
de Matemdticas. Séptima Epoca. Vol. 1., No. 35

Noviembre de 1985. A.N.P.M. México. p. 13.
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conceptos matemidticos a un nifio antes de que sus estructuras
cognitivas posean el desarrollo y los pre-requisitos para
asimilarlo y acomodarlo a éstas, tanto la enseflanza como el
aprendizaje se vuelven puramente verbales, puesto que el
verdadero entendimiento se genera s6lo en funcién del desarrollo

cognoscitivo.

Los conceptos mateméticos30

son generalizaciones sobre
relaciones entre ciertas clases de datos. Cuando se trata por
ejemplo de los nimeros naturales, el nifio pasa de lo perceptivo
(procedentes del medio ambiente que le rodea) y de las acciones,
al concepto. Los métodos empleados por 1los docentes pueden
favorecer el proceso en mayor o menor grado. Si el nifio no logra
alcanzar plenamente el concepto de los nimeros naturales, si no
llegan a existir en su mente independientemente de las cosas,

aparatos, acciones o circunstancias, serdn muy limitados los

cdlculos y operaciones mentales que pueda realizar con ellos.

Por otra parte, hay muchos sistemas de conceptos
relacionados con los puramente matematicos, como son los
numéricos y los espaciales. Las matemdticas estudian relaciones
entre ellos y las operaciones mentales o cdlculos a los que

pueden dar lugar. Para ayudar al nifio a desarrollar sus conceptos

30 LOVELL, K. "Desarrollo de los Conceptos Bdsicos Matemdticos

y Cientificos en los Nifios". Edit. Morata. 6a. ed.
Madrid, 1986. pp. 33-36.
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matemdticos tenemos que ensefiarles su lenguaje y sus simbolos.
Sin embargo, la comprensién de los conceptos matemdticos no es
todo para la formacién de la capacidad matemdtica. Esta exige,
ademds de la comprensién de conceptos y del conocimiento del
lenguaje y de los simbolos, la de los métodos y las
demostraciones. El nifio no podrda llegar muy lejos en su
razonamiento matemdtico a menos que posea los conceptos, aunque
no sea capaz de formular la definicién de los mismos en términos
verbales. En nuestra sociedad es muy fdcil que los nifios puedan

alcanzar conceptos numéricos, puesto que estd impregnada de ideas

matemdticas. Hay que tener en cuenta siempre la influencia
inconsciente del "espiritu de época', que influye de manera

profunda en la comprensién intuitiva., Hasta las mis elevadas

ideas matemdticas son absorbidas por los nifios, envueltas en los
pensamientos cotidianos. Hay una edad limite por debajo de la
cual los nifios, debido a su falta de madurez, no pueden
desarrollar nocién alguna de un concepto determinado. Este limite

difiere de unos nifios a otros.

Es preciso emplear procedimientos especificamente
dirigidos a la enseflanza de nimeros usando diversos materiales.
Cuando se sigue este procedimiento, el nifio tiene que manipular
el material, contestar preguntas y hacer una seleccién para poder
formular, conscientemente las relaciones y propiedades del

material que maneja. Pero si el concepto ha de ser eficaz y
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operativo, tiene que llegar a existir en la mente como algo

enteramente tdctico, independiente del material y la situacidn.

6.3 La Multiplicacién.

Anteriormente, y por desgracia aln en muchos casos, se

considera a la multiplicacién3I

tan solo como una suma abreviada,
sin embargo esto es incorrecto y para demostrarlo basta con
observar que la suma consiste en agregar elementos de una misma
clase formando conjuntos generalmente mayores de los mismos, O
por lo menos afines. En la multiplicacién en cambio, al operar
con objetos concretos, podemos darnos cuenta que el resultado no
corresponde o no puede corresponder a elementos de la misma clase
o subclase. Lo anterior se ilustra muy fdcilmente con el ejemplo
cldsico de "sdélo pueden sumarse naranjas con naranjas o peras con
peras", y en todo caso agregariamos que pueden sumarse naranjas
con peras siempre y cuando se hable de un conjunto mayor
representado por frutas. En la multiplicacién por el contrario,
podemos operar naranjas con dinero, cuando en ningidn caso existe
alguna relacién entre ambos elementos. De ahi que se afirme que
la multiplicacién es la indicacién abreviada de una suma, mas no

una suma abreviada o mejor atin, que ésta "es equivalente a una

suma de sumandos iguales. Equivalente en el sentido de que da el

31 PREJO, César A. "Matemitica General". Vol. 1. Ed. Kapelusz.

2da. ed. Buenos Aires, 1965. pp. 1-2.
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mismo resultado, pero no igual porque el procesc que se Ssigue

para llegar a éste no es el mismo™t.

Multiplicar, remite a una variedad de significados
diferentes: suma de sumandos iguales, nimero de veces que se

repite un conjunto, relacién de proporcionalidad, etc.

Tradicionalmente se les dice a los nifios que
multiplicar dos nimeros consiste en formar una suma de tantos

sumandos iguales al primer ndmero como se los indique el segundo.
1

1"

La Teoria de Conjuntos define a la multiplicacién como "una
operacién de correspondencia entre los elementos de dos o més
conjuntos dispuestos en cuadro rectangular a x b, con a filas y
b columnas. El producto se lee "a veces b" y se define como el

nimero de elementos del cuadro".

En la escuela primaria, se considera a la
multiplicacién como una de las cuatro operaciones basicas: suma,
resta, multiplicacién y divisién; y decimos que consiste en
agregar un determinado ndmero de veces el valor de un nimero
dado, denominando factores a cada uno de ellos y producto al

resultado de la combinacién de ambos. El simbolo mas utilizado a

3 ypN "La Matemdtica en la Escuela III". Antologia. SEP.
México, 1988. pp. 129-130.

¥ Ibidem. pp. 129-135.
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este nivel para la representacién grafica de esta operacidén es X
(v.gr. 7X8). Sin embargo también son simbolos que indican esta
operacién los paréntesis [(3)(8)], el punto [9 . 5] e incluso la

unién de dos literales o de un nimero y una literal [ab 6 5b].

Al igual que las otras operaciones fundamentales, la
multiplicacién tiene una forma especial de resolverse, tiene un
algoritmo, el cual permite por medio de una serie de pasos,
obedeciendo reglas, las cuales se derivan de las propiedades de
las operaciones aritméticas elementales (adicién, sustraccién,

multiplicacién y divisién) y del Sistema Decimal de Numeracion.

6.4 Relaci6én del Contenido con el Desarrollo Cognoscitivo

del Nifo.

Dada la edad en que se encuentran los nifios al cursar
el tercer grado de educacién primaria, la cual estd intimamente
relacionada con su propio desarrollo cognoscitivo, los alumnos
requieren trabajar el concepto de multiplicacidn, ademds de su
algoritmo, mediante la manipulacidn de objetos 0 bien
representaciones grdficas de €éstos, siempre y cuando sean

bastante claras y cercanas a su vida diaria.

Es conveniente, por otra parte, trabajar el concepto de

multiplicacién de acuerdo a la Teoria de Conjuntos y a la Teoria
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multiplicacién.

Conocer este concepto y comprenderlo, es indispensable
en la resolucién de una gran cantidad de problemas simples, asi
como en el cdlculo de algunos perimetros y en las 4reas de
poligonos regulares y en las equivalencias de fracciones. En fin,
la comprensidén del concepto de multiplicacién es fundamental para
el adecuado manejo de su algoritmo, que a su vez se convierte en
indispensable para el trabajo de un sin ndmero de contenidos

matematicos.

7. ANALISIS DEL CONTENIDO DE ACUERDO A LA CURRICULA OFICIAL.

7.1 Concepto de Multiplicaci6én manejado en los Programas.

En lo que respecta a la cantidad y calidad de problemas
matemdticos relacionados con la multiplicacién, pudimos encontrar

la siguiente secuencia de objetivos propuestos en el programa:

Durante este grado (tercero), se presenta tlnicamente
trabajo con ejercitacién del algoritmo; es decir, se pretende
fundamentalmente la mecanizacidén de la operacién en base a la
repeticién de ejercicios desde la tercera unidad en adelante, no
tocdndose para nada trabajos que lleven al nifio hacia la

comprensién del concepto.
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No es sino hasta el cuarto grado en la primera unidad,
donde principia a presentarse el concepto de multiplicacion
mediante la realizacién de ejercicios con gradficas de doble
entrada sobre problemas de su vida cotidiana, realizados con
objetos concretos o con sus representaciones pictéricas. Durante
las siguientes unidades se trabaja alternativamente con la
ejercitacién del algoritmo y con actividades tendientes a la

comprensién del concepto, basadas en los diagramas de drbol.

De la sexta unidad en adelante ya no se trabaja el
concepto ni su algoritmo directamente, pero si se plantean

actividades y problemas que requieren su uso.

En tercer grado, se deben tratar los algoritmos,
refiriéndose siempre a una situacién problemdtica con énfasis
grafica y operativa del manejo posicional del cual derivan“.
Ademds, el alumno debe llegar a la automatizacidén de los
algoritmos después de haber comprendido 1lo que significa:

adicién, sustraccién, multiplicacién y divisién, y la aplicacidn

que de cada operacibén debe hacerse segin el caso.

La quinta unidad presenta problemas que el nifio tiene

que resolver, los cuales implican multiplicaciones de un digito

3 SEP Libro para el Maestro. Tercer Grado. México, 1982.
p. 65.
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por un miltiplo de 10 menor que 100, o por un miltiplo de 100

menor que 1000, o por un miltiplo de 1000 menor que 10000 .

El tratamiento de la multiplicacién en la curricula
oficial, sigue un camino inverso al que en lo particular
consideramos que se deberia llevar, ya que se inicia con la
memorizacién de las tablas, sigue con la ejercitacién del
algoritmo y no es sino hasta el cuarto grado donde se trabaja el
concepto de multiplicacién con cierta propiedad, suficiencia ¥y

profundidad.

7.2 Perspectiva que maneja el Programa.

Aunque la curricula oficial pretende manejar una
perspectiva coﬁstructivista, cae en errores que motivan un
aprendizaje meramente mecanicista, y lejos del enfoque formativo
que pretende ddrsele a la ensefianza de las matemdticas, conduce
a los alumnos a saber ejecutar multiplicaciones de manera
mecdnica, aunque el nivel de comprensién que logre sobre esta
operacién sea muy reducido, lo que trae como consecuencia el que
no sepan aplicarlo adecuadamente a los problemas y operaciones

que lo requieran.
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8. LOS PROBLEMAS EN LA ESCUELA PRIMARIA.

8.1 Defincién de problema en matemAticas.

Se entiende por problema35

una proposicién en la cual
se dan ciertos datos para hallar por medio de ellos, un
resultado. Sin embargo, el profesor de escuela primaria tiene que
considerar que el sélo planteamiehto de una cuestidén para
resolver, no constituye un verdadero problema para el alumno de
este nivel de ensefianza, éste s6lo considerard el problema como
tal, cuando le proporcione motivos suficientes para adquirir
conocimientos en relacién con sus intereses vitales, ofreciéndole
por lo tanto, oportunidad de aplicar dichos conocimientos en la

vida ordinaria. Unicamente asi, el alumno considerard el problema

como suyo y se interesard en su resolucidn.

Los problemas han de surgir de las observaciones vy
experiencias de los nifios, de sus trabajos, de sus juegos; asi el
nifio comprobard paso a paso la utilidad que tendria para €1 si
fuera capaz de resolver por si mismo, situaciones en las que

interviene la cantidad.

La situacién problemdtica debe ser real y tener a los

¥ cuevas Aguilar, Silvia. "Diddctica de la Aritmética y la
Geometria". SEP. México, 1969. pp. 101-104.
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mismos nifios como actores, pues si es ficticia o impersonal, el
nifioc no se interesa en ella. El problema debe ser adaptado a la
capacidad y preparacién de los nifios, de manera que encuentren
rapidamente la solucién, ya que un problema en el que todas las
situaciones son nuevas y las operaciones desconocidas,provoca que

el problema se convierta en un enigma.

8.2 Importancia de los Problemas.

Ademds de su influencia para provocar un interés por
adquirir conocimientos aritméticos y formar habitos que
corresponden a esos conocimientos, los problemas constituyen un
procedimiento de mucha eficacia para ejercitar la capacidad

razonadora de los nifios.

Para que los problemas sean formativos deben reunir
ciertas condiciones. Por un lado, un problema muy fdcil que haga
innecesarias todas estas operaciones, no es un problema
educativo, sino un simple ejercicio para conseguir exactitud y
velocidad; y por otro, la dificultad tampoco ha de ser tal que
convierta al problema en un enigma, porque entonces el nifio
perderia el interés en su solucién y puede llegar a perderlio en

general por la aritmética.

Los problemas no solamente constituyen un excelente
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procedimiento de motivacién como creadores de propositos de
aprendizaje v de desarrollo de las capacidades mentales, sino que
ademés constituyen un procedimiento para aplicar y ejercitar los
conocimientos matemdticos adquiridos. También le sirven al
docente para verificar peri6édicamente la calidad y cantidad de

conocimiento asimilado.

El profesor no debe plantear problemas en los que los
datos numéricos y las situaciones problemdticas no tengan nada
que ver con la vida corriente del alumno. Las cantidades deben
limitarse a las que utilizan en la vida doméstica, en el deporte,
en las materias de estudio y las situaciones deben elegirse de
entre estos medios. Cuando se trate de articulos comerciales, sus
precios han de ser los usuales en el medio en el que el nifio se

desenvuelve., Ver anexo 1.

El hecho de que los escolares sepan efectuar
operaciones mecdnicamente, no garantiza que las sepan aplicar en

la resolucién de problemas concretos.

8.3 Condiciones que debe reunir un problema.

Cualquier situacién problemdtica en que entra la

cantidad, exige captar mentalmente desplegados en el campo de la

conciencia, todos los conocimientos adquiridos, a fin de elegir

&7
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entre ellos los que han de dar solucién a la situacién planteada.
Esto no gquiere decir que si el alumno ya posee una férmula para
obtener la solucién de un problema y la aplica, vya haya
reflexionado; sencillamente aplicé la férmula mecanicamente, por

lo que éste ya no representa ningdn problema para él.

De aqui se concluye que, para que el problema conduzca
a las metas sefialadas en nuestros programas, debe reunir las

siguientes condiciones:

¥ Que esté dentro de los intereses y posibilidades del

alumno, para que sienta la necesidad de resolverlo.

* Que presente dificultades, para que el alumno tenga

que reflexionar en la bidsqueda de la solucién.

* Que las dificultades no sean insuperables para el
alumno, de acuerdo con sus conocimientos y su

capacidad de raciocinio.

8.4 Tipos de problemas que se recomiendan para la escuela

primaria.

Los problemas que retdnen las condiciones anteriormente

sefialadas, son los que surgen de situaciones corrientes de la
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vida de los estudiantes, de la escuela, del hogar, de la
comunidad, etc. Estos problemas no aparecen en los libros de
texto ni cuadernos de trabajo, pues dependen en gran parte de

factores especiales.

En los grados inferiores, donde 1as actividades de la
escuela estdn intimamente relacionadas con las del hogar y la
comunidad, es muy frecuente el empleo de esta clase de problemas,
y debe procurarse que hasta donde sea posible, sean los alumnos

quienes proporcionen los datos para su planteamiento.

No sucede lo mismo en los grados superiores, donde
generalmente el maestro da preferencia a la solucién de
cuestiones relativas a temas que también figuran en los programas
de estos grados, como los de tanto por ciento, interés, etc.; que
como se ha sefialado, s6lo son verdaderos problemas en su inicio,
pero que se convierten después en procedimientos de cdlculo para
cuya resolucién, los alumnos memorizan una técnica y desarrollan

una destreza, sin intervencidn de la reflexién.

Sin sugerir que deba abandonarse la resolucién de tales
cuestiones, creemos conveniente que también en los grados
superiores de la escuela primaria, se dé preferencia a Ila
resolucién de problemas que ejercitan la reflexién, para lo cual

deben originarse en la vida econémica de la comunidad y de la
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CAPITTOUOLO 4

METODOLOGIA

1. LOS ELEMENTOS DIDACTICOS.

1.1 E1 Método.

En el proceso de aprendizaje, una vez que se han
determinado los objetivos que se pretenden alcanzar, el profesor
se encuentra ante la necesidad de elegir convenientemente
aquellos métodos, técnicas, procedimientos y recursos que lo
lleven a alcanzar los objetivos propuestos.

16

Etimolégicamente la palabra método viene de meta,

punto de llegada, y hodos, camino.

La palabra método encierra el concepto de una sola
direccién hacia el logro de un propésito; pero es claro que ha de
entenderse que no se trata de un camino cualquiera, sino del
mejor, el mds razonable, del que mds garantiza la consecusién de
la finalidad propuesta; implica un proceso de ordenamiento y una
direccién del pensamiento y de la accién para lograr algo
previamente determinado; contiene la idea de organizacidén y

sugiere la existencia de procedimientos para conseguir lo que se

% VILLARREAL Canseco, Tomds. "Diddctica General"”. Ed. Oasis.
México, 1967. pp. 87-98. '
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desea.

Nérici define el método como "planeamiento general de
la accidén, de acuerdo con un criterio determinado y teniendo en

vista determinadas metasﬁ7.

1.2 Clasificacién del Método Didactico.

El método diddctico puede clasificarse conforme a un

sin fin de rasgos.

* Respecto a la forma de elegir, ordenar y presentar la

materia, se clasifican en 16gicos y psicolégicos.

¥ En cuanto a la forma de conducir el razonamiento, se

clasifican en inductivo y deductivo.

* Respecto a la forma de abordar el tema de estudio, se

clasifican en analitico y sintético.

* En cuanto al grado de intervencién del alumno en el
proceso de aprendizaje, se clasifican en pasivos ¥y

activos.

" VILLARREAL Canseco, Tom&s. Op. Cit. p. 89.
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% Respecto a la manera de aceptar los conocimientos, se

clasifican en dogmédtico y heuristico.
1.3 E1 Método Didactico.

La forma de concebir el método didactico ha

evolucionado de acuerdo con el criterio que se ha tenido de los
fines de la educacién y del proceso ensefianza-aprendizaje, de ahi

que se hayan formulado diversas definiciones.

En otra época, concebir al método diddctico como la
manera de escoger, ordenar y exponer la materia de ensefianza, era
vélido debido a que predominaba la actividad oral para transmitir
el conocimiento. En nuestros dias no se excluye el aspecto oral,
pero se recomiehda emplear otros métodos activos que combinados
con el método verbal garantizan la adquisicién de nociones

matemdticas por parte del alumno.
1.4 La Técnica.
La Técnica de ensefianza es definida como el recurso i

didéctico al cual se acude para concretar el momento de la

leccién o parte del método en la realizacidén del aprendizaje.
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La Técnica38

responde precisamente a la necesidad de
recorrer el camino sefialado por el método a través de pasos
firmes; la técnica elegida y aplicada en las circunstancias
adecuadas y en el momento preciso, fundamenta ¥y orienta la
consecusién de cada paso o etapa que hay que abordar mientras se
recorre el camino sefialado por el método. Asi pues, un método de
ensefianza necesita echar mano de una serie de técnicas para
hacerse efectivo. La técnica estd relacionada principalmente con
las formas de presentar la materia. Algunas veces las técnicas de

ensefianza pueden asumir el aspecto de método o viceversa, segin

el alcance o amplitud con que se les determine.

1.5 E1 Procedimiento.

El prbcedimiento puede especificarse como el modo u
operacién de hacer algo. Es parte de la técnica de ensefianza ¥
por consiguiente del método diddctico. Es una manera mas directa
de las formas de presentacién de la materia o de los estimulos
ante los cuales deben reaccionar los educandos para que se cumpla

en ellos el proceso de aprendizaje.

Algunos procedimientos son: observar, discutir,

comparar, experimentar, manipular, recolectar muestras o datos,

% MORENO Bayardo, Maria Guadalupe. "Diddctica. Fundamentacidn
y Préctica". Edit. Progreso. México, 1977.
pp. 87-88.
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corregir, clasificar, discriminar y generalizar.

1.6 Elecci6én del Método.

Al referirnos a métodos, seguimos interpretdndolos como
diferentes rasgos que puede adoptar el método didéctico. Existen
tantos y tan variados que no podemos enumerarlos todos. EI
profesor, al elegir el método o métodos que lo lleven a alcanzar
los objetivos, deberad tener en cuenta que de acuerdo a la
concepcién que tenga del aprendizaje es el tipo de método que va
a elegir; es decir, si tiene un concepto de aprendizaje donde el
alumno es quien participa activamente en la construccidén del
conocimiento, el método apropiado serd el activo y si va a llevar
a cabo la ensefianza respetando las caracteristicas individuales
del alumno, ei método serd psicolégico. Se recomienda la
combinacién de dos o mds métodos a la vez, ya que todos aportan
aspectos basicos en la adquisicién de conocimientos (Por ejemplo,
el método perceptivo que toma relevancia en la captacidén de las
formas o estructuras del campo de la Gestalt aunque sea criticado
por Piaget, el nifio en algin momento de su aprendizaje, capta las
caracteristicas de los objetos que manipula aungue €sto sdlo le
conduzca a obtener un conocimiento intuitivo mediante la

presentacién de estructuras perceptivo-visuales).

El método propuesto para la realizacién del presente
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trabajo es el método de proyectos, que fundamentado en la
Pedagogia Operatoria, es una aplicacién de los postulados

psicogenéticos al proceso enseflanza—-aprendizaje.

El método de proyectos se constituye en un método
globalizador, pues parte del principio de que los nifios tienen
una perspectiva global de los hechos ¥y fenémenos que lo
circundan. De ahi que propone la integracidn de todas las é4reas
programaticas en torno a un centro general de interés y la
construccién paulatina de un sistema de conocimientos
interrelacionados que parten del todo, contrariamente al énfasis
puesto en la transmisién de conocimientos aislados de la

diddctica tradicional.

Por proyecto39 se entiende el conjunto de acciones que
se generan y organizan con una intencién deliberada y en cuya
realizacién se desarrollan diversas estrategias que pueden dar

respuesta o soluciones al problema.

Esta metodologia propuesta como alternativa al programa
oficial y utilizada experimentalmente desde hace unos aflos por el
Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién'Primaria

(P.A.C.A.E.P.), se eligi6é debido a su postura critica e

¥ PACAEP "El Maestro de Actividades Culturales y la Practica
Docente". SEP., México, 1989. p. 535.
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innovadora que rechaza la labor del profesor como un simple
ejecutor de actividades sefialadas en un programa general,
prefabricado, y en muchas ocasiones en el hecho educativo. En
contraste, se define 1la labor del maestro como la de un
organizador de todos aquellos factores que intervienen en el
proceso educativo, lo que implica un constante replanteamiento
del trabajo docente, sin perder de vista las caracteristicas
especificas, los intereses y las necesidades propias de cada uno

de los elementos del grupo y de éste mismo.

Con la finalidad de que este proceso sea lo mds apegado
a los intereses propios de los nifios, las actividades planteadas
surgen del grupo, de los alumnos, y se encaminan hacia la
solucién de problemas identificados por la mayoria, de ahi gue la
identificacién del problema, el planteamiento de interrogantes a
resolver, la planeacién y realizaci6n de actividades, asi como
la evaluacién del proyecto, surgen del proceso grupal y generan

entre el maestro y los alumnos, compromisos para su realizacibn.

Para llevar a cabo nuestro método de proyectos hemos de
echar mano de otros métodos como el comparativo, donde se
introducird al alumno a establecer relaciones de semejanza Yy
diferencia con la suma y la multiplicacién, operando con diversos

objetos de una misma clase o de clases diferentes,
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El alumno comprende cualquier operacidén o concepto
basidndose en el estudio analitico de los rasgos de otras
operaciones semejantes, encontrando lo que tienen en comin y
sintetizando después los rasgos comunes descubiertos, en este
caso pretendemos que diferencie la suma de la multiplicacidén y
que posteriormente las aplique a la resolucién de problemas que
a su vez serdan analizados por el alumno para encontrar la
incégnita, los datos y la relacidn entre €stos para determinar la

operacién correcta que dard solucién al problema.

Cuando el alumno analiza al resolver problemas, abstrae
al mismo tiempo las operaciones con los numeros de los conjuntos,
llegando a través de la sintesis a dominar de forma generalizada
y abstracta las correspondientes operaciones con s61lo nimeros,
sin necesidad >de relacionarlas cada vez con determinados

conjuntos concretos.

Con respecto a la forma de conducir el razonamiento de
nuestros alumnos, otro método que estd implicito es el método
inductivo-deductivo, ya que el camino planeado por el método de
proyectos, manifiesta caracteristicas del método inductivo, pues
a través de una serie de procedimientos el alumno formard el
concepto de multiplicacién y la aplicard a diversas situaciones
de su vida cotidiana, posteriormente comprobard la validez de

esta operacién haciendo uso de la deduccién. Ambos se
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complementan.

1.7 Eleccibén de la Técnica.

La técnica de ensefianza es la forma como el profesor
presenta el conocimiento objeto de estudio al alumnno, y en el
caso del presente trabajo se eligié el juego como la técnica en
que se apoya, ya que las actividades Ilddicas son las més
adecuadas a los intereses infantiles, ademds de que favorecen su
creatividad, fomentan su deseo de aprender y convierten su
estancia en la escuela en algo atractivo y deseado, no en algo
obligado y forzoso, por lo que el nifio es el mds interesado en su

propia educacion.

De esfa manera, el aprendizaje de un hecho o fenémeno,
sea matemdtico o de cualquier otra indole, no se inicia con la
explicacién verbal, sino con la manipulacién del contenido por
parte del alumno, quien a través de juegos y dindmicas, se
familiariza con el objeto y es capaz de integrarlo a sus
estructuras. Posteriormente la ejercitacidén 1llevada a cabo a
través de otro tipo de juegos que al mismo tiempo que resultan
atractivos para los nifios, requieren de la constante repeticién

del contenido objeto de estudio.

Para lograr que los alumnos de tercer grado de
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educacién primaria puedan resolver situaciones problemdticas
cotidianas en el proceso ensefilanza-aprendizaje, en las que tenga
necesidad de realizar operaciones de multiplicacién, hemos

planteado el siguiente proyecto.

2. DESARROLLO DEL PROYECTO.

2.1 Elecci6n del tema.

El primer paso para elegir el tema con el cual se va a
trabajar, es separarnos de los elementos coercitivos (aula
escolar, reglas establecidas, 6rdenes, etc.), para que el nifio
sienta la libertad de desarrollar las actividades que se
presenten. Asi, en cualquier sitio que resulte atractivo para la
mayoria de los ﬁiﬁos, se les pedird que piensen en algin tema con
el que les gustaria trabajar, o también se pueden aprovechar las
ideas que surjan a rafiz de alguna actividad artistica o
deportiva. Probablemente haya que motivarlos un poco si no estan
acostumbrados a trabajar de esta manera, y para ello nada meicr
que hacerlos sentirse como el maestro, ya que los nifios tienen la
imagen de éste como autoridad en el aula, y con esa autoridad, él

puede elegir y decidir el tema de trabajo.

Otra cosa importante de aclarar es que a los nifios se

les dard el tiempo suficiente para que piensen en el tema y ia




razén por la que lo eligieron. Cuando cada alumno tenga en mente
lo que va a proponer, se les pedird que se agrupen en equipos de
cuatro o cinco elementos, indicdndoles que cada uno tendrd la
oportunidad de decir a sus compaﬁeros de equipo el tema en el que
pensé y por qué; los demds miembros del equipo podrdn hacer
preguntas acerca del motivo de eleccidn del tema y de éste mismo.
Es importante tener presente que los equipos deberdn estar 1lo
suficientemente separados entre ellos como para due no
interfieran las discusiones de unos y otros, las que serdn

totalmente libres; es decir, el maestro no intervendréd en ellas.

cuando cada equipo haya elegido entre sus opciones el
tema a tratar o que haya surgido uno nuevo, se volverd a reunir
todo el grupo y cada equipo expondrd el tema elegido, asi como la
razén por la que le gust6. Una vez escuchados todos, se procederd
a realizar una votacién para elegir el tema con el que todo el
grupo trabajard. Aunque a simple vista parece intrascendente la
eleccién del tema, ésta reviste una vital importancia para el
desarrollo del trabajo, pues realizada en esta forma, genera en
los nifios el compromiso colectivo de poner su mejor esfuerzo para
desarrollar el trabajo que eligieron entre ellos libremente. Por
otra parte, aunque el tema elegido pareciera a simple vista no
tener ninguna relacién con las matemdticas, esto mids gque una
limitante representa una ventaja, pues nos brinda la oportunidad

de superar el rechazo que en algunos alumnos se ha producido por
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esta materia de aprendizaje.
2.2 Planteamiento de interrogantes.

En esta parte del trabajo, es donde se hacen las
interrelaciones entre las 4reas y contenidos programaticos y
donde el docente como parte integrante del grupo, tiene la
oportunidad de enfocar el trabajo hacia donde desea llevarlo,
pero no haciéndolo impositivamente, sino que dentro de las
interrogantes propuestas por los nifios, él tiene la posibilidad
de incluir las que considere que llevardn al grupo hacia el logro

de los objetivos deseados.

Supongamos que el tema elegido para trabajar fue "Los
Dulces". En él planteamiento de interrogantes nosotros
preguntariamos a los alumnos sobre qué les gustaria saber acerca
de este tema, y enlistariamos en el pizarrdén las preguntas que
los nifios hicieran, ya que precisamente el dar respuesta a estas,
interrogantes nos dard la serie de actividades de que se
compondrd el proyecto. Pensemos por un momento las preguntas que
los nifios probablemente harian, sin olvidar que el maestro

también puede plantear las interrogantes que considere adecuadas:

~ ¢Qué son los dulces?

- ¢De qué estdn hechos los dulces?
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- ¢C6bmo se hacen los dulces?

- :D6énde se hacen los dulces?

- (Quién inventé6 los dulces?

- ¢Son iguales los dulces en todo el mundo?

- ¢(Cuédnto cuestan los dulces?

2.3 Situaciones de aprendizaje.

Una vez enlistadas las interrogantes, entra la parte
m4s importante de la labor del maestro dentro del proyecto: la de
organizador y coordinador de las actividades grupales. EI
profesor, con la colaboracién de sus alumnos, disefiard 1las
actividades que al mismo tiempo que dan respuesta a los

planteamientos propuestos, les deje un conocimiento a los nifos.

No debemos olvidar que el método gque pretendemos
aplicar es globalizador, y por lo tanto se interrelacionan la
mayoria de las 4reas programdticas. Asi, empezariamos por la
interrogante ¢qué tipos de dulces has probado?, pidiéndole a cada
alumno que lleve a clase los dulces que pueda. A continuacidén se
les pediria que eligieran uno de sus dulces, el favorito, ¥y que
pasen a explicar cémo se llama, en caso de que tenga nombre, ¢/qué

sabor tiene?, ¢de qué estd hecho?, ¢por qué les gusta?, etc.

Una vez mds hay que aclarar que s6lo pasardn los nifios
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que deseen hacerlo y que el tiempo no debe ser una limitante, es

decir, se invertird todo el tiempo que la actividad requiera.

El siguiente paso sera contar los dulces que tenemos.
Esto nos servird en el caso especifico de la multiplicacidén, para
en primer lugar, hacer una diferenciacién clara entre sumar ¥y
multiplicar, ello con la finalidad de que el alumno sepa cuando
utilizar una y otra operacién. Para lograr lo anterior nos
remitiremos a la teoria de conjuntos, pidiéndole a los alumnos
que clasifiquen de acuerdo a ciertas caracteristicas que el grupo
determine, por ejemplo:

\

- Los pequefios, medianos y grandes.

- Los de un solo color.

- Los de un solo sabor.

- Los que contienen leche.

- Los que se mastican (goma de mascar).

- Los que tienen forma parecida.

En un equipo se pudo haber hecho la siguiente

clasificacién (de acuerdo a la forma):
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Es importante que cada clasificacién y agrupamiento que
se realice, lleve poco a poco a comprender a los alumnos que
sumar no es otra cosa que agrupar objetos de las mismas
caracteristicas. Después podrén hacerse variados ejercicios,
planteando a cada momento preguntas gque lleven al alumno a sumar

los dulces de los conjuntos que vaya formando.

Cuando consideremos que el grupo ya entendié el
significado de sumar, pasaremos é la siguiente actividad que
consiste en encontrar la diferencia entre la forma de operar de
la suma y la multiplicacién. Se hard la aclaracién a los alumnos
de que ahora se efectuardn agrupamientos disponiéndolos de manera

rectangular, por ejemplo:

1 X X X X X X 3 filas de 6 columnas es

2 X X X X X X igual a 18 dulces.

3 X X X X X X 6 columnas de 3 filas es
1 2 3 4 5 6 igual a 18 dulces.

Es importante gque los nifios no cuenten de uno en uno
los dulces, sino que lo hagan de acuerdo al nimero de dulces que
hay por columna o por fila. Por ejemplo: 3, 6, 9, 12, 15, 18, 0
6, 12, 18. La importancia de contar por columnas o por filas
adquirird mayor relevancia cuando el alumno 1llegue a las

seriaciones y por consecuencia a las tablas de multiplicar, ya
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que asi no sélo las memorizard, sino que tendrd los elementos

necesarios para poder comprender qué son y de dénde surgen.

Una vez realizados varios ejercicios de este tipo, se
indicarda a los nifios que podemos. incluso abreviar la anotacidn

que se hace de la siguiente manera:

1 X X X X 3de 4 =4 +4+ 4 =12 63 x 4= 12
2 X X X X 4de3=3+3+3+3=12064x3 =12
3 X X X X

1 2 3 4

Estos ejercicios se repetirdn mientras dure el interés
de los alumnos, y se llevardn a cabo en ocasiones posteriores no
sélo con dulces sino con otros objetos como juguetes, frutas
(inclusive una sandia puede resultar atractiva como Trecurso
diddctico sabiéndole dar el uso adecuado, se reparte una rebanada
a cada nifio y con las semillas que se obtengan se puede operar de

diferentes maneras).

Hasta este punto pretendemos que el alumno conozca
claramente el significado de sumar y también que discierna que la

multiplicacién puede ser una forma abreviada de la suma; y mas

que eso, la aplicacién que podemos darle para resolver problemas

de nuestra vida cotidiana.
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Con el propésito de cambiar un poco la direccién de las
actividades, se podria llevar a cabo una investigacidn, para
darle respuesta a otra de las interrogantes: squién inventd los
dulces? o sdesde cuédndo se consumen los dulces? Para esto, el
alumno podria obtener informacién de libros o encuestas a los
adultos. Por ejemplo podria leer algo sobre las culturas de
mesoamérica para enterarse si elaboraban algin tipo de dulce.
Posteriormente llevardn los resultados de‘su investigacibén y se
comentardn en el grupo mediante la técnica de lluvia de ideas,
donde se opinard acerca de las preguntas hechas por el profesor
y por el alumno. Esta charla se podria guiar en otro sentido
introduciendo sutilmente el profesor, la pldtica hacia los dafios
que provoca el excesivo consumo de dulces, tanto para la salud

como para las muelas.

Una vez concluida esta actividad, se dard respuesta a
otra de las interrogantes: ¢cudnto cuestan los dulces?, momento
en el cual es propicio entrar de lleno a la resolucién de

problemas.

Se le encargard a cada nifio que traiga al salén la
cantidad de dulces que quiera o pueda, mismos que marcard con el
precio seglin le hayan costado. Haciendo la aclaracién de que
traerdn el mismo dulce repetidas veces. Cabe mencionar que las

cantidades marcadas en los dulces estardn de acuerdo al nuevo
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valor de la moneda o peso mexicano, ya que estas cantidades

forman ya parte de nuestra vida comin,

Una vez gque hayan traido los dulces al salén, se
procederé dé la siguiente manera: se dividird al grupo en dos
equipos, unos serdn los compradores y otros los vendedores, se
acondicionard el saldén como si fuera un "tianguis" o tienda donde
se venden dulces de todo tipo. Antes de iniciar la
escenificacién, los nifios recortardn un material que el profesor
les llevar4d y que consiste en unas copias fotostdticas de las
monedas que usamos en la vida diaria, mismas que utilizardn los
nifios al efectuar las compras y las ventas de dulces (Anexo 1).
Se procede entonces al juego de los compradores y los vendedores,
para después cambiar a los vendedores para que ahora sean los

compradores y viceversa,

Después pasaremos a la forma escrita de los problemas,
planteando situaciones como la que sigue: Si una paleta me cuesta
50 centavos, ¢cudnto me cuestan 3 paletas? Es muy posible que
algunos nifios procedan realizando una suma: .50 + .50 + .50 lo
que les dard un resultado correcto; el profesor puede intervenir
planteando si seria posible realizar una multiplicaciédn para ver
si da el mismo resultado. Les hard ver a los alumnos la

conveniencia de utilizar la multiplicacién.
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En estos momentos es conveniente gque el profesor
introduzca dibujos para una mejor comprensién de las relaciones

entre los datos del problema y la incégnita, por ejemplo:

Una buena forma de favorecer el desarrollo de la

'50

3 veces .50

.50 + .50 3 x .50

.50 + .50 + .30

=D —<D

capacidad para resolver problemas, es estimular en todos los
aspectos de la ensefianza, el pensamiento reflexivo de los

alumnos.

Al habituar a los estudiantes a descubrir, aplicar y
probar los conceptos y las relaciones matemdticas, al conducirlo
a la comprensién de los procesos de cdlculo, al hacerlo
participar activamente en el proceso de aprendizaje, se esté
favoreciendo el desarrollo de su pensamiento reflexivo y por

tanto su capacidad para resolver problemas.

Existen variados recursos que pueden ayudar al docente
en el desarrollo de esta capacidad, entre las cuales

mencionaremos las siguientes:
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* Dar al alumno la comprensién de lo que es un
problema, del método dnico de resolverlo que consiste
en reflexionar v de la utilidad de saber resolver

problemas.

% Redactar los problemas en forma concisa y clara, de
manera que se distingan bien los datos de la

pregunta.

% Acostumbrar a los alumnos a leer el enunciado del

problema para orientarse en su resolucién.

% Evitar la posicién negativa de los alumnos que tratan
de adivinar qué operacién deben hacer para resolver

el problema.

% Graduar las dificultades que presentan los problemas,
de tal manera que vayan aumentando y que las nuevas

dificultades puedan resolverse relaciondndolas con

ilas anteriores.

¥ Explicar la situacién que plantea el problema, hasta
estar convencido de que los alumnos han tratado de

comprenderla, esto es, que han leido con atencif6n el

enunciado del problema, consultando el significado de




las palabras y conceptos que no entiendan. Esta

explicacién puede ser individual o colectiva.

¥ No intervenir con explicaciones cuando el problema ha
sido comprendido por los alumnos y limitarse a

observar y estimular el trabajo orientando a los

alumnos que lo necesiten.

% Se recomienda que se escenifiquen las situaciones que
plantean ciertos problemas como los de compras,
descuentos, repartos, etc. Es importante que otro
tipo de problemas que no pueden ser escenificados,

sean representados grédficamente.

Unoude los factores mds importantes en la resolucidn
de problemas, es el ambiente general de la clase. Los
alumnos deben sentirse en libertad de formular
preguntas, expresar Ssus opiniones y disponer el

tiempo razonable.

En forma general podemos concluir afirmando que en
matemdticas, mds que en ninguna otra ciencia, por lo abstracto de
su contenido, el nifio necesita partir de lo concreto, tangible,
manuable. Observar y experimentar, constituyen los procedimientos

principales en el proceso adquisitivo y -elaborativo de las
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nociones matemdticas para la infancia.

El orden es el siguiente:
- Lo concreto
- Lo grafico

- El simbolo

Una vez que han llegado a lo simbdélico, entonces si se
recomienda que memoricen las tablas de multiplicar, para lo cual
proponemos dos Trecursos diddcticos (Anexo 2) que resultan

interesantes para los nifios.

Aqui termina lo referente a la comprensioén del concepto
de multiplicacién y su ejercitacién para la aplicacidén en ia
resolucién de problemas prédcticos. En posteriores proyectos
podrdn disefiarse actividades de este tipo para rteafirmar 1lo
referente al mismo, aumentando la complejidad de los ejercicios

si se considera pertinente.

El proyecto no finaliza aqui, puesto que se irdn
encontrando las respuestas a todas las interrogantes planteadas
en un principio. El resto de las interrogantes no las detallamos
puesto que consideramos que no tienen una relaéién directa con el

contenido matematico.
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2.4 Evaluacién.
La evaluaciénw es la Tfuncidén que ha de ejercerse
constantemente para apreciar ellprogreso logrado en el desarrollo
de las habilidades, capacidades, hdbitos y actitudes del nifio,

tomando en cuenta sus diferencias individuales.

La evaluacién del aprendizaje es un proceso
sistemdtico, mediante el cual se recoge informacién acerca del
aprendizaje del alumno, y que permite en primer término mejorar
ese aprendizaje; y en segundo lugar proporciona elementos para
formular un juicio acerca del nivel alcanzado o de la calidad del
aprendizaje logrado y de lo que el alumno es capaz de hacer con

ese aprendizaje.

Para este proyecto se sugieren dos distintas
evaluaciones, ambas continuas y permanentes: una evaluacién del

proceso y otra del alumno.

La evaluacién del proceso se realizard en dos partes.
La primera serd la observacién permanente que lleve el maestro
durante la realizacién del proyecto, pudiendo hacer las

anotaciones que considere pertinentes en una libreta, la cual

40 CUEVAS Aguilar, Silvia. "Didactica de la Aritmética y la
Geometria". Ed. Oasis. México, 1969, p. 63.
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serd leida por un alumno al final del proceso. La segunda se
realizard mediante una sesién plenaria entre todo el grupo donde
se discutird libremnente, ¢si gustd o no el proyecto?, ;por qué?,
;cémo se puede mejorar el trabajo para otras ocasiones?, si
entendieron la forma de trabajo, si todas las interrogantes
fueron contestadas y no quedaron dudas, si aprendimos algo ¥y qué
aprendimos, etc. Estos indicadores en ningdn momento se tomarén
como prueba ni se les otorgard valor numérico, aspecto que tiene
que quedar bien claro en el alumno, con el fin de lograr la mayor

veracidad de sus respuestas.

La evaluacién del alumno se realizard en tres formas
distintas: autoevaluacién individual, autoevaluacibén por equipos

y evaluacién del maestro.

La autoevaluacién individual consiste en que el alumno
evalde su propia actuacién dentro del proceso grupal. Profesores
y alumnos, mediante consenso, decidirdn cudles son aquellos
aspectos que se tomardn en cuenta, los cuales serdn presentados
al grupo a manera de preguntas sencillas de tipo personal, por

ejemplo:

% ;Colaboré con mis compafieros de equipo para encontrar

las respuestas que buscdbamos?
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x ;Participé con entusiasmo en los trabajos que

realizamos?

En la autoevaluacién por egquipo, cada uno de éstos
evaluard su trabajo al mismo tiempo que evalda la actuacién de
cada uno de sus elementos. Al igual que la anterior, el grupo
propondrd 1los indicadores que considere convenientes y estos

serdn presentados como preguntas sencillas a cada equipo.

En la evaluacién del profesor, éste observard los
aspectos mas relevantes que presente el trabajo de los nifios
tanto individualmente, como su trabajo grupal en funcién del
logro de conocimientos, actitudes y habilidades logradas durante

el proceso realizado a través del proyecto.

Si por necesidades administrativas se requiere una
acreditacién del alumno, ésta puede obtenerse mediante un
promedio entre los tres tipos de evaluacién aplicados,

otorgdndole un valor numérico a cada uno de sus aspectos.
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CONCILUS TONES Y SUGERENCIAS
1. CONCLUSIONES.

Después de haber reflexionado cuidadosamente el
presente trabajo, analizando el contenido de cada uno de sus

apartados, llegué a las siguientes conclusiones:

x E1 empleo de métodos verbales y técnicas de ensefianza
memoristicas, trae como consecuencia la incomprensién de los
conceptos matemdticos, lo que en defintiva se convierte en un

aprendizaje de usos por parte de los alumnos.

¥ Los nifios no aprenden los conceptos numéricos con
dibujos ni con sélo manipular objetos, sino construyendo estos
conceptos por medio de la abstraccién reflexiva, cuando actidan

mentalmente sobre ellos.

% La teoria psicogenética ofrece bases sb6lidas para
comprender el proceso de apropiacién del conocimiento en el nifio,
en ella se apoya nuestro trabajo, pues se busca que el alumno
construya por si mismo el conocimiento y se puedan crear

situaciones o acciones favorables a su aprendizaje.

* E1 método de proyectos es apropiado para llevar a

”

cabo la ensefianza de acuerdo a la linea constructivista. Este




parte del interés del nifio, permitiéndole la accién para conocer
y construir su conocimiento, ya que le da la oportunidad al
alumno de participar, dar opiniones, crear reglas, autoevaluarse,

etc.

% L,a escuela debe tener presente que no e€s suficiente
dar informacién para que el nifio aprenda. Es necesario promover
la adquisicién de su conocimiento a través de situaciones que
propicien la reflexidn, donde la representacién numérica resulte

como una necesidad.

%* El origen del fracaso escolar o los problemas de
aprendizaje se atribuyen al nifio, rara vez se cuestiona si los
contenidos, el método, las técnicas ¥y los procedimientos son
acordes a los iﬁtereses y posibilidades del alumno, en funcidén de

su grado de desarrollo cognoscitivo,

¥ La apropiacidén ¥y comprensién del concepto de
multiplicacién, permitirdn al alumno su aplicacién adecuada a las

situaciones y problemas matemdticos que lo requieran.

% La comprensién juega un papel muy importante en el
aprendizaje de las operaciones y su representacién, sin embargo
no podemos ignorar la utilidad de la mecanizacién en relacién al

cédlculo, ya que permite encontrar la solucién en forma mds rédpida

y econdmica.




% La memorizacién y mecanizacitn de las operaciones, en
este caso la multiplicacibén, no deben quedar excluidas del
aprendizaje de las matemdticas, pero si deben ser posteriores a

la comprensién del concepto que las fundamenta.

% Para que nuestros alumnos sientan interés en resolver
problemas de su vida cotidiana, é€stos deben surgir de una
necesidad surgida de ellos, sélo asi los hard suyos y se empefiard
en darles solucién aplicando los conocimientos matemdticos ya

adquiridos.

¥ Es importante qﬁe no se tome mads a la ensefianza de
las matemadticas como una forma de seleccién de alumnos, olvidando
la evaluacién cuantitativa de las habilidades memoristicas ¥y
dandole prioridad a la evaluacién cualitativa dentro de los

procesos matematicos.

2. SUGERENCIAS.

Una vez enunciadas las conclusiones, en base a ellas se

desprenden las siguientes sugerencias:

% Fn Matemdticas, antes de elegir un método, técnica o
procedimiento, el profesor debe buscar informacién acerca de cémo

adquieren los nifios los conceptos matemdticos, para basar la

ensefianza en la naturaleza infantil y poder utilizar los métodos




mas adecuados a ésta.

* Siendo la mateméticavun drea del conocimiento cuyo
contenido es basicamente abstracto, se sugiere que el profesor
antes de transmitir los conceptos matemdticos verbalmente,
promueva actividades que estimulen al nifio a operar con los
objetos concretos;. es decir, inducirlos a gque agrupen objetos,
establezcan relaciones de seme janza v diferencia, de
correspondencia, de orden, etc., en sintesis, que generalice a

partir de su légica de accibén.,

¥ Fs necesario gue el profesor tenga en cuenta las
necesidades naturales del nifio para adquirir, elaborar y expresar
las nociones abstractas, de alli que se deba partir de lo

concreto a lo abstracto.

% El profesor debe plantear problemas en los que los
datos numéricos y las situaciones problemdticas tengan mucho que
ver con la vida prédctica del nifio, aprovechando cualquier
situacién que surja para problematizar, por ejemplo cuando hay
campafia de la Cruz Roja, preguntar a los nifios scudntas
estampillas nos dardn a todo el grupo si a cada nifio le
corresponden 2? o (cudntos pesos cCoOperaremos entre todo el grupo

si a cada nifio le corresponden N§ 3.007?

* Para superar la problemdtica actual de la educacidn,




el docente debe disefiar alternativas diddcticas funcionales que
tengan presente tanto el desarrollo psicolégico de sus alumnos

como el contexto que rodea su propia practica docente.

* Por dltimo se 1invita a todos los docentes a
reflexionar acerca de los ciudadanos gue queremos formar: formar

un nifio reproductor de mecanismos O consolidar su capacidad de

pensar, de resolver problemas a partir de su propio razonamiento.
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ANEXO 1

MUESTRA DEL MATERIAL RECORTABLE

/ ACTUALES NUEVAS

ACTUALES NUEVAS




ANEXO 2
RECURSO DIDACTICO 1

(Portada de la cinta grabada sobre tablas de multiplicar)

-
oL L 5 Ae
32 2 © 0:
) ©C 4 ni:
S = P b
2@ > @ 0
R S
2o | & Nt
;,,,m UN
=33 g R
Zvw o =Z
M Coc
=35 5 5 9
f3ag s L
mrraga
m-s)ss
-
F ¥ o i
s T3
o5
< b
- o
E—
G———
Ne— T
PR ——cssosmririrenned DB
;ﬂ %U
C —— mig
S 0)
— r
o E— Dim
_— 0i<
—_ 4
2%

f
|
3
|
i
1
i
|
i

Esta cinta contiene las tablas de multiplicar del uno al
diez en forma melddica, la cual puede resultar un valioso recurso

didéactico si se utiliza de manera adecuada.

El alumno, a través de cantos las puede memorizar sin
mayor esfuerzo siempre y cuando haya adquirido este concepto por

medio de la comprension.




ANEXO 2
RECURSO DIDACTICO 2

Muestra de Cartas y Baraja de la Loteria utilizada para la

multiplicacidn
40 12 28
36 8 16
20 32 24
"LOTERIA"

El juego de loteria es otro recurso didactico que
consideramos adecuado a la naturaleza infantil, ya que mediante éste
el nifio aprende de memoria y en forma amena las tablas de

multiplicar.

Caracteristicas del Juego.

Este juego consta de tantas cartas como alumnos

participen, las cuales contienen nueve combinaciones diferentes de

los multiplos de alguna tabla en particular, también consta de una

baraja de once cartas con los diversos factores de dicha tabla.




Este juego de loteria se desarrolla de manera similar al
tradicional en el cual se pueden tomar diversos criterios para ganar

(cuadrito, cuatro esquinas, centro o linea) segun el acuerdo en el

grupo.

Se puede estimular al nifio ganador obsequiandole un

dulce, un lapiz, un borrador o cualquier otro incentivo accesible.




