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INTRODUCCION.

El presente trabajo aborda una serie de consideraciones
de tipo tedrico-metodeldgico para fundamentar la propuesta
pedagdgica que se hace ante un contenido programdtico del Aarea
de matemdticas en el segundo grado. En este trabajo se busca
ademds delimitar el contexto en que se manifiesta la puesta en
practica de las actividades por parte del nifo en su intento
por elaborar conocimientos que le sean significativos para su
medio ambiente social inmediato y para el medio escolar, que
por ser mas institucionalizado y formal due el extraescolar, le

resulta mads complejo.

El objetivo general que se pretende es proponer una
serie de estrategias pedagdgicas que puedan aportar al maestro
una forma mds acertada de conducir las actividades,
especificamente en cuanto a la conceptualizacidn de problemas

de suma por parte del alumno de segundo grado.

Estas estrategias tratardn de ampliar el marco de
referencia que ante el trabajo en este aspecto de las
matematicas presentan los programas vigentes, principalmente
tomando mAds en cuenta las nociones previas con que cuenta el
alumno v mediante una mayor objetividad en las actividades. La
secuencia de las estrategias debe propiciar al momento de su
conclusidon, la toma de conciencia por parte del nifo de 1la

operacion u operaciones usadas para resolver un problema, sin



pretenderse que como resultado de este proceso, al alumno se le
pida necesariamente obtener el resultado correcto y/o emplear

el algoritmo convencional requerido para la solucién.

En el primer capitulo se hace una amplia menciédn del
problema gue da origen a esta propuesta. Después en el
segundo se contemplan dos apartados cuya uniédn constituye el
marco t+referencial del praoblema; el primero contiene las
referencias tedrico—conceptuales 'Y el segqundo, las

contextuales.

Dentro del primer apartado se aborda la visidn general
de la matemdtica como ciencia que incluye entre sus tratados a
la aritmética, particularizando en el andlisis de la suma y su
aplicacion en algunas categorias de problemas de estructura
aditiva. Después, el tema de la construccién del conocimiento
es #plicado cdesde el constructivismo, corriente en que se
apoyan también ia ensefanza del conocimiento matemdtico y las
consideraciones para la ensenanza del problemas, como temas que
agqui se plantearn. Asimismo se incluye una descripcién general
desde el punto de vista de Fiaget de las caracteristicas que
muestra el pensamiento a través de diferentes periodos del
desarrollo humano, destacdndose al periodo donde se puede
ubicar al nifec de segundo grado de primaria, del cual se
mencionan ademas trasgos del desarrolio psicologico,
culmindndose el apartado con el andlisis de aspectos técnico-
pedagédgicos que debe ampliar al maestro el realizar su practica

docente.
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For =u parte, en 1las referencias contextuales el
contenido versa sobre algunas caracteristicas que presenta el
sistema educativo nacional asi como sobre algunas disposiciones
juridicas que lo regulan. También se hace mencién sobre las
caracteristicas generales de 1los programas de educacion
primaria vigentes vy particularmente del programa de segundo
grado en cuando a la ensefdanza de los problemas de SUMA 4
concluyéndose con la conceptualizacidn social e institucional

~

que enmarca a la escuela en que se ubica el problema. \\\

El capitulo final se dedica a 1la mencién de las
estrategias que se proponen especificamente ya en el trabajo
grupal, para después de las mismas, en el capitulo IV, destacar
las conclusiones a que puede llevar la forma de trabajo aqui

planteada.

Finalmente aparece la bibliografia y apéndices.



I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A. E1 problema.

La matemdtica dentro de la escuela primaria se ha
considerado como una de las principales areas a tratar. Esto
se puede ver al analizar la carga horaria que en los programas
escolares esta materia ocupa en relacidn a las demd3s, donde se
le concede un tiempo mds amplio. Ademds el maestro efectda
esta preferencia tal vez porque concibe a la matemdtica como
una ciencia basica necesaria para el desenvolvimiento Y

progreso del nifo y del adulto en la sociedad.

La matemdtica se encuentra presente en la mayoria de los

~—

actos sociales gque el hombre realiza al vivir; al i+ de compras
al supermercado, al viajar en auto. al desempefar un trabajo
comercial, se estd constantemente recurriendo a aspectos
matematicos con el fin de llevar un control, por ejemplo:
cuanto dinero se ha de pagar por determinada mercancia. cual
fue el producte de las ventas., a qué velocidad se debe viajar

si se quiere llegar a determinado tiempo a un lugar, etc.

Existen diversos ejemplos vy en ellos la matemdtica

ofrece soluciones a las problemdticas que cotidianamente se le

presentan al nimo y al adulto.

El contexto extraescolar al ofrecer las situaciones



problematicas al alumno propicia la puesta en juego de nociones
matemdticas por parte de éste, =in embargo el nifo raras veces
llega a darse cuenta que la solucién gque obtuvo fue por un

conocimiento que tal vez aprendid en la escuela.

Las dificultades que 1los nifios de segundo grado
enfrentan ante el aprendizaje de los problemas son variadas.
Algunos alumnos culminan el grado escolar sin lograr siquiera
obtener un resultado mediante un procedimiento no convencional,
otros llegan a obtener una respuesta que dista mucho de guardar
relacion con el problema o bien que tiene relacion con el
problema pero no expresa una cifra aproximada al resultado. Se
presenta con frecuencia también la imposibilidad de llegar a
formular por escrito u oralmente situaciones que correspondan a
ser una situacién problematica, llegandose a producir textos
que no corresponden set un problema o bien que son un problema

no numérico.

En otros casos, cuando el nifo llega =a formular un
problema numérico, con frecuencia se olvida plantear la
pregunta o el manejo de datos es incongruente con la estructura

del problema.

La wvariada problemdtica a la que se enfrenta el nifo
ante los problemas estd asociada en gram parte a un inadecuado
trabajo escolar ante este tema. E1 deficiente aprendizaje de
los problemas por el alumno frecuentemente le ocasiona

10



desinterés vy frustracidn por el trabajo con ellos; de ahi que
por consecuencia se de un bajo aprovechamiento escolar, que
lamentablemente en muchos casos repercute en elevados

porcentajes de reprobacidn y deserciédn en el segundo grado.

B. Formulacidn del problema.

i Cémo facilitar mediante actividades cercanas a 1la
realidad de los alumnos, que en segundo grado "A" de la Escuela
Frimaria "Lic. Adolfo Ldpez Mateos", éstos obtengan nociones
que posteriormente les faciliten la resoclucidén convencional de

problemas que impliquen el uso de la suma 7.

C. Justificacian.

Dentro de los objetivos para el trabajo en la matematica
en el segundc grado de educacidn primaria aparece considerado
el de rezolwver problemas de suma mediante diversos

procedimientos. (1)

Este porograma aungue muestra ruptura con la encsefanza de
problemas bajo el modelo clasico (yeFerido a usar un patrdn de
planteamiento como medio de ensefanza) adn presenta carencias
importantes. Con el interés del nifdo., no es considerada

adecuadamente, pues se carece de actividades suficientes para

(1) SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, PFPlan y programa de
educacidn bdsica primaria 1993, p.58.

11



esto; también con frecuencia en los planteamientos dados al
alumno se habla de contextos desconocidos para éste y se usan

algunas palabras que le son poco usuales.

A causa de este panorama, motivado principalmente por
las fallas metodoldgicas al conducir la ensefanza por parte del
maestro, el alumno de segundo grado tiene grandes deficiencias
en el aprendizaje, fracasando frecuentemente en los exdmenes
escolares y en la resolucion de situaciones cotidianas donde se

requiere aplicar nociones matemdticas.

Se hace necesario pues, que el maestro desde los grados
inferiores 1inicie dando al alumno oportunidades reales de
reflexién acerca de 1lo que son los problemas y asi mismo

propicie que el! nifo llegue a crearlos a partir de sus

intereses vy ¥periencias, vya que si el alumno se siente
motivado por analizar una situacidn problematica que le es
tamiliar, empleard mas energia para encontrar la solucién v

ademds le serd mas facil encontrarla, pues la puede relacionar

mas amplia y objetivamente.

Los alumnos del segundo grado "A", de 1la Escuela
Frimaria "Lic. Adolfo Lépez Mateos"., tienen muchas dificultades
para emplear nociones que puedan facilitarles la
conceptualizacién acerca de la estructura que contiene un
prablema (datos numéricos, no numéricos y la pregunta) vy del
procedimiento c© procedimientos gue pueden utilizarse para

12



obtener 1la respuesta. En otras ocasiones al pedirseles que
elaboren por escrito o de manera oral algdn problema, tienden a
hacerlo de acuerdo al planteamiento cl3sico, consistente en el
empleo de un patrdn de manera estereotipada y utilizarlo para
producir problemas, mismos que no variardn por tanto en su
forma y Qque pueden conduci+ a su mecanizacién por parte del
alumnao. Este esquema es utilizado adn con frecuencia por el
maestro y ocasionando que muchos alumnos consideren como el
cotrrecto y a@nico con validez, pues es por €1 que han sido

guiados.

Ante todo lo anterior existe pues la necesidad de que el
trabajo del maestro en este rubro sea realizado de manera tal
que el alumno no se vea afectado por un trabajo inadecuado, va
que actualmente xiete wuna tendencia a procurar que la
educacion que recibe el alumno le proporcione una formacion mas
sdlida vy amplia, asl como critica v reflexiva ante el

conocimiento en ge2neral.

D. Objetivos.

Con la elaboracion de esta propuesta se pretende:

— Disemnar actividades que faciliten un mejor aprendizaje de las
nociones gue sirven como base para la resolucidn de problemas

de suma.

— Fromover una concepcidn mids amplia ante el trabajo con



problemas, al considerar que existen otras formas diferentes al

planteamiento clasico.

— Complementar 1las actividades marcadas en los planes vy

programas escolares actuales.

- Considerar la importancia que ofrece el contexto extraescolar
como medio facilitador de s#periencias en cuando a la

resolucién de problemas.

- Que el alumnc pueda aplicar con mds éxito estrategias para

resolver situaciones problemdticas que se le presentan en su

vida cotidiana.

— Que el nifc pueda aplicar esta forma de ptroceder, ante la

resolucienr de problemas gque implique el uso de otras

opetracilianes.

— Fomentar una actitud critica v reflexiva en el alumno.

14



II. MARCO REFERENCIAL .

A. Referencias tedrico-conceptuales.

1. Objeto de estudio.

a. Visidn general de la matematica.

A lo largo de 1la historia, la construccién y el
desarrollo de 1la ciencia ha sido provocada debido a la
aparicién de nuevas necesidades para el hombre. Como una
manera efectiva de interaccionar mas adecuadamente ante
actividades como el comercio, el hombre antiguo supo que
mediante el conteo y la representacidn de sus mercancias podia
mas facilmente llevar un control sobre los praoductos sobre los
productos vy pecnerse de acuerdo con otras personas acerca del
trate a efectuar. El grado de adecuacion de los recursos hizo
que el hombre llegara a elaborar la nocidn de ndmero y que
después lo representara mediante un signo, esto porque le

representaba rapidez y exactitud en las operaciones.

For su parte, actividades como la agricultura hicieron
necesario que el hombre tuviera necesidad de medir sus tierras
o representarlas mediante dibujos. Algunas otras actividades 1o
lievaron al moldeade de figuras donde el reconocimiento de
formas fue clasificdndose y evolucionando cada vez, por ello,

"Es posible contemplar los fundamentos de la matemdtica como la



unidn de conceptos que surgen de la geometria v la

aritmética" (2)

La formaciédn de 1los conceptos matemdticos, como 1o
menciona Aleksandrow (3), es originada mediante abstracciones
realizadas previamente, por tanto se puede afirmar que las
matemdticas tienen un fuerte caracter de abstraccidn, mismo que

es su distincidén.

La matemdtica pues, es la ciencia que efectda el tratado
a los objetos del universo, debido a las relaciones que entre
éstos, por su forma o propiedades numéricas se pueden

establecer, en un orden creciente de complejidad o abstraccién.

La matemdtica puede verse como un lenguaje representado
a base de signos, mismo que el hombre debe descifrar para poder
hacer adecuadc uso de él. Sin embargo, los signos que se
emplean en las matemdticas son un sistema que puede ser
camplejo de descifrar para el nifo que inicia en el
conocimiento de este lenguaje, ya gque los signos no guardan una
forma que <= asemeje con el concepto que representan Yy por
tanto son arbitrarios. FPara que los signos matemdticos puedan
realmente ser vistos por el nifio como algo donde se entiende un
mensaje, deberdn presentarse, como lo expresa Nemirovsky (4),

(2) ALEKSANDROV, A.D. y otros. “Vision general de I1a
matemdtica”, La matemdtica en la escuela I. Antologia, U.P.N.,
p- 154.
(3) Ibidem., p. 14%.
(4) NEMIROVSKY, Miriam. "La representacidn grafica.”, La
matematica en la escueia I. Antologia, U.P.N., p. &5.
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después de que el nifo cuenta con un concepto. al cual podra
elaborar luego un significante (signao) y asi tener presente la
relacion existente; con esto, concluye la autora, abordar 1la
representacidn grafica de un concepto sdlo se justifica cuando

este estd construido o en vias de construirse.

Comoc una forma de conocer con mds amplitud acerca de los
tratados que efectda la matemdtica, en el siguiente apartado
se hablard de la aritmética como rama matemdtica y de una de

las operaciones que en ésta se manejan: la suma.

b. La aritmética y la suma.

Segdn lo mencionan varios autores (5), la aritmética es
el estudic de los ndmeros y sus relaciones. E1 establecimiento
de estas relaciones ha sido creado por el hombre con fines de
crear procecimientos dtiles aplicables para ordenar la
realidad, por esto la utilidad de la aritmética en 1la wvida
diaria es mucha, pues "Los conceptos y conclusiones de la
aritmética, que forma abstracta aquellas relaciones del mundo
real que se encuentran constantemente y en todas partes" (6).
Fara ejemplificar como la aritmética establece una serie de
relaciones entre ndmeros para llegar a obtener un resultado, a
continuacidn se caracterizard a la suma, operacién que junto

con la resta las multiplicacién y la divisidn, constituye a las

(5) VARIOS. "Los nidmeros reales.”, La matemdtica en la escuela

I, Apendice. U.P.N., pp. 224-225.
(5) LOC CIT, Aleksandrow. p. 14%.

17



cuatro operaciones aritméticas basicas.

La suma, se menciona por varios autores (7), es la
accion establecida entre dos ndmeros para encontrar asi uno

tercero (clase) gque los comprenderd abarcativamente.

La suma presenta dos modal idades distintas de
procedimientaos que permiten 1llegar a 1la obtencidn de un
resultado. El resultado de la suma es el ndmero que incluyen
totalmente dentro de su clase a los ndmeros que le dieron

origen.

La primera modalidad de la adicién es aquella se

enuncian dos ndmeros y luego se procede a sumarlos para obtener

el ndmero producto de la unién. Esta forma gqueda spresada
mediante la ecuacidn at+b=x, donde % serd 1la incdgnita que
después, al efectuar la suma de at+h, serd el ndmero que

manifiesta la unidn de ambas.

La otra forma de efectuar una suma es la que expresa por
la ecuacién a+x=c, vy estd referida a 1la bdsgueda de la
incégnita mediante el complemento aditivo ejemplo: S00+__ =54&0.
Agui para encontrar la incégnita se requiere de agregar la

cantidad necesaria al primer ndmero.

Esta forma de planteamientao (complemento aditivo) asi

(7) VARIOS. "Valor posicional y adicidn.”, La matemdtica en 1a
escuela I, Apéndice. U.FP.N., pp. 43—44.
18




mismo puede llevar a la optativa de encontrar la incognita por
el procedimiento de "diferencia", que implicaria el uso de 1a
resta. La ecuacidn vista asi seria: u+c-a. Tomando el ejemplo

numerico anterior quedaria de la forma x=5&60-500.

El resolver por completo aditive con lleva a un
razonamiento de tipo directo para encontrar el resul tado,
mientras que el procedimientos de resta implica establecer

relaciones mads elaboradas, como el abstraer que el ndmero

buscado <se encuentra pasando de "a" a "c por lo tanto serd

igual a la diferencia entre "c" y "a".

Siguiendo con los conceptos expresados por los autores,
estos mencionan que las propiedades de 1la suma pueden
establecerse en términos de las propiedades gque guardan la
reunidn de conjuntos, pues es asi como se basa a adicién de
do= ndmeros. Lcs propiedades existentes, mencionan los autores
son: la propiedad de clausura, gque sustenta que toda suma de
nimeros siempre dard otro ndmero y que siempre serd posible
hacer esta operacién; la segunda se refiere a la propiedad
conmutativa, donde se comprueba que para namerocsz enteros
cualesquiera a y b siempre sucederd que at+b=b+a; la tercera,
tiene que ver con la suma de mds de dos ndmeros Yy es cuando
pPrimeramente se suman dos de ellos y al resultado se suma el
tercer nimero (propiedad asociativa) y por dltimo la propiedad
del elemento nuetral, donde el cero sumando a cualquier ndmero

no lo altera.

19



El nifo podrd ir incrementando su nocidn acerca de la
suma cuandoc mads esperiencias tenga sobre las propiedades que

existen en esta operacion.

Fero ademds de la experiencia a que remite la reunién de
conjuntos para el aprendizaje de la suma, la presentacidn de
situaciones problematicas, Gomez Falacio (8). puede
constituirse en un elemento atil para favorecer el aprendizaje
convencinal de operaciones al irse desarrollando
simultdneamente con 1la habilidad de buscar 1las formas que

posibiliten la resolucidn de un problema.

En el siguiente apartado se abordara el tema de los
problemas matemdticos y el significado que remite al nifo se
trabajo, con firn de poco a poco interrelacionar el sentido que
adquiere el resolver problemas mediante un procedimiento

aritmetico.

C. Los problemas matemadticos en 1los contextos escolar vy

extraescolar del alumno.

Los problemas incluyen para su relocién el uso de alguna
de las operaciones aritmética como lo son la suma, la resta, la
multiplicacion vy la divisidn;: los problemas matemdticos dice

Gomez Falacio (9), son aquellos que provienen de la realidad Yy

(8) G6OMEZ FPALACIO, Mufocz, Margarita. Estrategias pedagdgicas
para nincs de primaria con dificultades en el aprendizaje de

las matemdticas. p. 85
(?) Ihidem. p. RBS.
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admiten varios procedimientos de resolucién y/G varias
respuestas con el fin de resolverlos, objetive que debe
trascender al problema mismo al solucionar una necesidad,
interés o preocupacidn que se tenga y no sélo para encontrar un

resul tado.

Sin embargo, continfda mencionando la autora, aunque uno
de los objetivos de la escuela es propiciar que los nifos
mediante la construccién de sus conocimientos logren resolver
problemas, resulta inquietante que los alumnos en gran cantidad
no logran ésto, pues existen formas inadeacuadas con las que
el maestro no propicia que el aprendizzje se llegue a dar como
limitar que el nifo ensaye, cuente con los dedos, dibuje,
represente con material el problema vy experimente los
resultados de su bdsqueda para verificar si su hipdtesis era

adecuada o no.

En cortraposicidn a lo anterior adn se puede observar en
la escuela primaria el frecuente uso de presion sobre los
alumnos para que de primera ve:z empleen el procedimientos
convencional de soluciédn al problema, xigiéndose cifras
correctas como resultado, que se les censure si utilizan
procedimientos diferentes a los impuestos por el maestro gue
casi siempre muestran un planteamiento clasico. donde los datos
aparecen ordenados para que el alumno dnicamente 1los utilice

dentro de una operacidn y asi busque el resultado correcto.

Las repercusiones del inadeacuado trabajo escolar con



problemas adquiere una importancia mayor, pues bien, adn fuera
de la escuela el nifo se enfrenta a la necesidad de resolver
situaciones problemdticas y aqui la aplicacion de nociones
matemdticas encaminadas a resolver estas cituaciones cotidianas
se presenta como un requerimiento necesario para que casi todo

individuo pueda adaptarse adecuadamente al medio en que vive.

Una adecuada interaccién en el medio no <seria posible
si no existiese la posibilidad por parte del sujeto de efectuar
aplicaciones practicas de abstracciones matemdticas adn por
sencillas que sean. Esta adaptacian por parte del individuo, se
hace mas necesaria vy compleja, ya que como resultado del
acelerado avance cientifico y tecnoldgico cada vez se requiere
contar con conocimientos matematicos que incluyen un manejo mas

amplio de nociones matemdticas.

Situaciones como el conccimiento del sistema decimal de
numeracion permiten que se pueda interactuar en operaciones
comerciales con otras personas adn por sencillas que sean
estas; ejemplo: un nifo al efectuar intercambio de juguetes,

podrd pedir gque a cambioc del suyo se le den dos o mads de otra

n

clase. Las matemdticas son también apoyo para euplicarse la
realidad en gue se vive, ya que el manejo de cifras da a
conocer aspectos diversos de la misma. Ejemplo: 1la distancia
entre dos ciudades, la edad, peso y estatura de las personas,
distancia que se para a la tierra de otros planetas, ndmerc de

habitantes de wun lugar, entre otros muchos que se pudieran

rapran



citar.

La matemdtica se reviste de un caracter practico vy por
ello es factible que se puedan construir conocimientos en el
medio #traescolar. ya que existe necesidad de ello, sin

embargo.

Los procedimientos genetrados en la vida
cotidiana para resolver situaciones problemdticas
muchas veces son largos, complicados Y poco
eficientes, si se les compara con los procedimientos
convencionales que permiten resolver las mismas
csituaciones con mds rapidez y facilidad. (10)

La escuela es, pues, la facilitadora de formas mas
accesibles de poder aprender y aplicar los fundamentos
matemdticos que coadyuven a que el individuo cada vesz haga uso
de procedimientos mas eficaces y complejos que le permitan

asimismo solucionar situaciones complicadas.

El variade formato de planteamiento que pueden adquirir

los problemas es mostrado en el apartado siguientes.

d. Los problemas de estructura aditiva y sus diferentes

categorias.

En cuantc a 1la existencia de diferentes formas de

planteamiento de problemas que conllevan asimismo a diferentes

(7) VARIOS. "Valor posicional y adicién.”, La matemdtica en ia
escuela I, Apeéndice. U.P.N., pp. 43-44.
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grados de complejidad de resolucidn en los mismos. Gdmez
Falacio (i1) citando a G. VYergnaud e intercalando puntos de
vista propicios, mencicona que todos aquellos problemas cuya
resolucién sea exclusivamente mediante una suma o resta se
llamaradn problemas aditivos, los cuales observan diferentes
categorias y grado creciente de complejidad en cada una, y que

sons:

la. Categoria: Agregar una medida u otra para obtener como
resultado una medida, no existiendo aqui una transformacién que
efectde una modificacidn a alguna de las cantidades. Ejemplo:
S5i en una bolsa Luis tiene 6 canicas rojas y en otra 8 verdes,
tiene en total 14 canicas. Aqui &6 serd la medida del conjunto
canicas rojas, 8 serd la medida del conjunto canicas verdes v
14 la medida del conjunto unidn de las dos (canicas). Esta
misma situacidn de inexistencia de transformacién se daria si
la incagnita s= situara en la segunda medida {(canicas verdes)
pues quedaria 14 - & = § o encontrando el complementoc aditivo
6 + = 14 donde el texto enunciaria "Si Luis tiene & canicas
rojas en una bolsa y con las de la otra completa 14 ¢ Cuantas

—

existirdn en la otra bolsa 7.

2a. Categoria: Es la mds usualmente utilizada en la escuela vy

se refiere a una transformacién que opera sobre una medida para
+6
dar una medida, por ejemplo el esquema 15 ———-* 1 donde +6 es

la transformacién y x la incégnita, podria expresar "Tenia 15

(11} ifbidem. p.




-

peras y comprée & mas" / Cudntas tengo ahora 7. De esta
categoria se pueden aplicar otros ejemplo de acuerdo al lugar
en que se sitde en la transformacidn, mismos que a continuaciodn

se enuncian esquematizan y ejemplifican:

Ejemplo 2: L§ incdgnita queda en el estado inicial: 1a

incégnita x —i8?> ?00; "A Lola le dieron % 100.00 de domingo vy

los juntd con lo que tenia ahorrado y ahora tiene $ 900.00"

¢ Culdnto era lo que tenia en la alcancia antes de que le dieran
su domingo 7.

Ejemplo 3: La incdgnita estd en la transformacién; 60——:—} 150;

"Empeceé con % 60.00 y al cabo de un mes tengo % 150.00" iCudnto

fue lo que junté mas de lo que tenia 7.

Ejemplo 4: La incognita que queda en el estado final, resultado
de una transformacidn negativa; 10 ———— * %3 "Sandra tenia 10
estampas y le regald 4 a su nermana" ¢ Cudntas estampas 1le

quedan 7.

Ejemplo 3: Descubrir una transformacién negativa (incdgnita);
100 ——=-=3 303 "Ful de compras llevando ¢ 100.00 vy regresé& con

% Z0,00" & Culdnto gaste 7.

Ejemplo é: La incdgnita gue gqueda en el estado inicial, en el
~70
ejemplo 2, pero aquil la transformacién es negativa: x ————3* 110

"En la granja menonita hay 110 gallinas debido a que se han

-
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vendido 70" ¢ Cudntas existian al principio 7.

Como observacidn de 1la autora con respecto a la
conveniencia de resolver problemas mediante complemento aditivo
Y que puede también resueltos por el procedimiento de
diferencia, recomienda que a partir del complemento lleguen a
descubrir 1la eficacia del procedimiento de diferencia que es
eficaz para todos los ndmeros mientras que el de complemento
(donde se razona en sentido directo) sdlo es funcional cuando
los ndmeros en juego se presentan al cdlculo mental o conteo

pot quedar comprendidos en un rango pequefo.

Con respecto &a las categorias de problemas, también
menciona que la escuela se plantean los ubicados en la primera
categoria vy algunos de la segunda y ocasionalmente algunos de
la tercera, a los cuales describe, haciendo resaltar gque debido
a que las demds categorias caen fuera de los contenidos
escolares sélo las mencionard de acuerdo a lo que Vergnaud

ofrece.

En acuerdec con los sefalamientos de la autora y mds adn
tomando en cuenta que la edad escolar que interesa
especificamente al trabajo de este apartado que es el segundo
grado se considera adecuado a partir de la segunda categoria
sodlo enuncia en gqué consisten las restantes cuatro categorias

descritas paor Vergnaund:

3a. Categorila: ina relacién reune dos medidas, sin que haya



transformacidn.

4a. Categoria: Dos transformaciones se componen para dar una

transformacian.

S5a. Categoria: Una transformacion opera sobre un estado

relativo (una relacién) para dar una estado relativo.

6a. Categoria: Dos estados relativos (relaciones) originan un

ecstado trelativao.

Como se podrd observar, los problemas que implican el
uso de suma se pueden ubicar en la categoria 1la. Y en los
ejemplos I y S de la categoria Za. Que pueden admitir su
resolucién también por el procedimiento de resta. Los demas
ejemplos de esta catagoria se resuelven mediante el usao de

resta.

Una ve:z que se han definido caracteristicas importantes
que presentan ios problemas como un conocimiento que puede
llegar a ser adguirido por el hombre, en el siguiente apartado
se considerarad el como el conocimiento en general puede 1llegar
a construirse por el sujeto, de acuerdo a varias teorias y en
particular de acuerdo a la constructivista, que es en la que se

fundamentan las consideraciones que aquil se acaban de hacer.



2. Construccidn del conocimiento.

a. La explicacidn constructivista acerca del origen del

conocimiento.

A lo largo de la historia el hombre ha tratado de dar
una explicaciédn acerca del cémo se obtiene el conocimiento y lo
ha definido de diversas maneras, de acuerdo a una concepcidén

filosdfica particular.

Agul, se mencionard lo que expone Delval (12) acerca de

los rasgos principales que el constructivismo, como corriente

filosofica considera acerca del proceso que explica el
surgimiento del conocimiento. Asi, se considera que el objeto
es construldo progresivamente por el sujeto, incluyendo para

eésto algunas caracteristicas con que debe contar éste para que
la asimilacidn de las caracteristicas del objeto lleguen a
darse. La manera en que el sujeto =e acomoda a las
caracteristicas del objeto, facilita uma asimilacién amplia o«

limitada.

El conocimiento surge por la interaccién continua
entre sujeto v objeto y de manera relativa a las formas que
adquieren el suleto y/o el objeto en un momento del proceso,
por tanto ambos estdn en un proceso constante de construccion,

adquiriendo mavor sentido cada vez.

{12) DELVAL, J. “Epistemoclogia y ensefanza.”, citado en S.E.FP.,
Plan de actividades culturales de apoyvo a la educacion

primaria. pp. 13-16.




De acuerao a este punto de vista el aprendizaje es visto
como un proceso activo de elaboracidn del conocimiento, donde
la accién misma del sujeto facilita tal hecho, que en momentos
puede ser deficiente, pero gue serd base para que el proceso se

vaya completando, culmina diciendo el autor.

De acuerdo con esta concepcién filosdéfica, en el
apartado <siguiente aparece una teoria el como se da el
desarrollo intelectual vy las caracteristicas del proceso de

aprendizaje.

b. Caracteristicas del proceso de construccién del conocimiento.

En este apartado se hard mencidn general de la
interpretacion gque Ginsburg (13), en base &a 1la teoria de
Fiaget, realizada de cémo intervienen algunas caracteristicas

que posibilitar =1 desarrollo intelectual.

Segdn esta teoria, cada individuo cuenta con aspectos de
indole bioldgico que le han sido heredados y que de alguna
manera tepercutiradn en <su aspecto intelectual (variantes
funcionales). Frimeramente la dotacidn de una estructura fisica
(sistema nervioso} que posibilitard el decsarrolleo intelectual,
a diferencia de otras especies animales donde este aspecto no

llega a influir. Ademds cuenta con dos principios funcionales

{13) GINSBURG, H. "Ideas bdsicas", citado en S.E.P., FPlan de
actividades cuiturales de apoyo a la educacién primaria. pp.
21-45.
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que se dan de manera invariante en el hombre: la organizacion vy
la adaptacidn. La primera de refiere a la tendencia de todas
las especies a organizar su funcionamiente con el fin de
responder a los requerimientos del medio. En el caso del
hombre, éste organiza sus esquemas (conjunto de acciones de
conducta) que pueden ser de tipo fisico o psicoldgico para
formar conjuntos mas complejos, que le permitiran realizar
comportamientos mds amplios, como por ejemplo combinar un
esquema de presidn y uso de visién, para aprender un objeto,

factor que a una edad temprana no era posible.

For su parte la otra invariante (adaptacian), producto
de la tendencia del organismo a estar en equilibrio con el
medio ambiente, guarda estrcha ralacién con la organizacion vya
que es incentivida a darse por esta funcién. En 1la adaptacian
se dan dos procesos muy relécionados: la asimilacidn vy 1la
acomodacidn, dorde la primera es la capacidad del sujeto para
incorporar elementos del medio a las estrcuturas exictentes Y
que son compatibles con éstas, mientras que la estruturas

Xistentes con el fin de incorporar un nuevos elemento del
esterior. La adaptacion se 1llega a dar cuando por la
asimilacién o bien la acomodacion se 1llega a un nuevo

conocimiento.

El proceso de adaptacién (equilibracian) no es
permanente, pues se ve sujeto a constantes cambios ante la

necesidad de ampliar el conccimiento a que se ve obligado el



individuo, lnicidndose asi un nuevo proceso que buscard la

equilibracian.

Otro proceso que influye de manera es la experiencia
tfactor que <se da al actuar sobre el medio. Las xperiencias
pueden ser de tipo fisico (estimulo que es brindado
directamente por el objeto) o de tipo légico-matematico que es
lo que se interioriza al accionar sobre los objetos 9relaciones
que se pueden fundar comparativamente, o al analizar
transfaormaciones). La trasmisién social asimismo se constituya
como un factor de importancia, dado por las posibilidades de
desarrollo que conocimiente social. Todos estos aspectos se
interrelacionan entre si, vy en el caso de las invariantes
tuncionales, se encuentran tan enlazadas entre si, qgue es

imposible separarlas. culmina diciendo.

rF

Las estructuras psicoldgicas tanto en el rifo como en el
adulto se orgarizard y adaptardn, pero éstas serdn diferentes
para cada une, pues el desarrollo intelectualde ellos se
encuentran en diferentes etapas y cada una posee estructuras

psicolédgicas caracteristicas donde existe la influencia de las

xperiencias y el medio.

Una wvez que se Xpuso el proceso gue da lugar al
desarrollo del conocimiento, en el siguiente apartado y en
concordancia con esta concepcidn, se mencionan peculiaridades
que plantea la ensefanza-aprendirzaje de aspectos matemdticos.
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c. La Ensernanza del Conocimiento Matemdtico.

Aunque la escuela es la institucidn responsable de
brindar las formas mds adecuadas y accesibles de obtencien del
conocimiento, existen algunas deficiencias gue esta
institucidn no a logrado cubrivr para lograr satisfactoriamente
este propésito ya que alto porcentanje de alumnos se ve
imposibilitado para aprender en la escuela los conocimientos
matematicos de una manera tal que le puedan gquedar claros y le
posibiliten aplicarlos en la solucian de situaciones

problemdticas que se le presenten cotidianamente.

Aunque pueden existir algunos factores que influyen
notablemente en el aprendizaje del conocimiento matematico no
se deé adecuadamente en el nifo escolar, radica en la
metodologia que se emplsa para su ensedanza el principal
obstdculo que imposibilita el adecuadeo aprendizaje por parte de

este.

in
i}

Fara el aprendizaje matemdtico, dice que Fiaget (14),
reguiere de encaontrar los métodos mds adecuados para pasar de
las estructuras naturales, pero no son materia de reflexidon. a

la reflexion de las elaboraciones matematicas va formuladas

tedricamente.

t14) PIAGET, J. Ciatadoc por Louis Not. "El conocimiento
matemdtico”, La matemdtica en ia escuela II, Antologia, U.P.N.
p- 20.

-
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Esta afirmacidn viene a considerar que es indispensable
para guiar la adguisicion del conocimiento matemdtico del nifio,
el partir de las nociones existentes en éste, sean del tipo que
fueren, pues constituyen 1la base natural por donde debe

iniciarse como punto de partida hacia metas mds generales.

Sin embargo, menciona Not (15), en la actualidad la
matemadtica <ce inclina a considerar las relaciones existentes
entre los objetos, dando prioridad a los objetos lagicos sobre
los objetos concretos de la experiencia empirica. En este
sentido, las matemdticas se revisten de un cardcter formal,
pues se estd partiendo de hecho en nociones ya elaboradas a su
ver de otras nociones previas las cuales no se dan a conocer al

alumno.

Esta forma de tratar el conocimiento matemdtico ha
imposibilitado gue muchos alumnos en la escuela no llegen &
obtener conocirmientos significativos, pues muchos de ellos
incluso soélo lcgran efectuar memorizaciones de relaciocnes que
no les son Gtiles en la resoluciédn de problemas, ya que no
pueden ser gsneralizadas a rangos mas amplios. Estas
dificul tades relacionales, menciona Not, s0n debidas
principalmente s que "El formalismo por si mismo no basta para
fundamentar el conocimiento...La funcidén de fundamentar ®ige

algo mas que >3 coherencia formal...Es preciso que haya una

(15) NOT, lLouis. “E1 conocimiento matemdtico”, La matemdtica en
la escuela II, Antologia. U.P.N., p. 21.
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intuicidn gue le preceda y una intuicidn que le siga". (16)

Efectivamente, el trabajo escolar basado en las

intuiciones que posee el alumno proporciona los fundamentos de

que debe partir el maestro para permitir que el nino
progresivamente vaya ampliande su nociones, 1llevandolds por
diferentes planos como el que proparciona los datos

perceptuales a portados por el objeto después de las relaciones
obtenidas por las acciones realizadas sobre éste y llegando a
obtener representaciones de datos obtenidos de 1las acciones.
El 1llegar a la formalizacién, dice Not, supone que "A medida
que se va comprendiendo la idea, asociar la segunda expresioén
& la primera hasta que se repudie ésta cuando la equivalencia

significativa esté bien asegurada." (17)

d. Consideraciones Ante la Ensefanza de Problemas.

Como se menciond en el apartado anterior es apartir de
la nocidn existente de donde se irdn asociando otras ideas que
permitan al alumno un conocimiento mds amplio ante el objeto a
conocer, incluyendo el caminoc hacia conocimientos cada vez mas
abstractos. Otro apoyo serd menciona Avila (18), que solo
cuando haya de elaborarse un concepto nuevo, es recomendable la

accidn sobre los objetos, pues ésto va orientando a abstraer vy

(158) Ibidem. p. 24.

(17) Ihidem. p. 28.

(18) AVILA, S. Alicia. "Reflexiones para la elaboracidn de un
curriculum de matemdticas en 1la educacidén bdsica”, La
matematica en la escuela I, Antologia, U.P.N. pp. 336-338.
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simbolizar, ademds propone dos etapas mediante las cuales
podria conducirse la ensefanza de problemas, mismas gque

acontinuacion se mencionan.

El trabajo en wuna primera etapa seria escuchar los

problemas que plantee el profesor, xpresarlos oralmente,
resolverlos con ayuda de objetos y xpresar oralmente las
soluciones. Después de trabajarse bajo este esquema se

agregarian actividades donde mediante aproximaciones se buscara
dar resultados en forma oral a los planteamientos de 1los
problemas, sustituyéndose vya el uso de objetos por material
grafico objetivo que representa unidades, decenas, centenas, u
otras wunidades de acuerdo al rango numérico que el nifo pueda

manejar .

En una segunda etapa se pretenderia buscar un nivel mas
alto de abstraccién por el alumno, ya que seria escribir el
problema, representar los datos con una ecuacidn y resolverla
con el material gra&fico-objetivo, después resclver sin apoyo
grafico-objetivo, llegando a 1la expresidn simbalica de 1la

solucién.

El resolver situaciones problemdticas para los escolares
resulta una situacidn compleja ya gque como se menciond
anteriormente en las fases finales para llegar a la expresion
de la solucidn se efectda un proceso previo para poder llegar a

hacer su abstraccidn por el alumno.



Durante 1las actividades que el nifo efectde para este
aprendizaje se podrdn ir adquiriendo deiferente nociones en
grados cada vez mds amplios y para facilitar que llegue a
obtenerlas, es aconsejable tener presente, como la menciona el
Ermel (19), que siempre resulta Atil cuestionar a partir de los
datos, formular hipdtesis e inferir resultados vy buscar la

informacidn pertinente relativa a las preguntas.

Aunando a todo lo que se ha tratado en este apartado
debe considerarse que entre mds objetivo o relacionable sea un
contenido abordado, mas facil podrd ser su aprendizaje. pues
responderd a necesidades mds inmediatas o bien podrd ser mas
ubicado en un contexto familiar y por lo tanto, existirdn menos
dificultadoes de conceptualizar el lenguaje empleado en 1la
ensenanza de los problemas variados, tanto a nivel de
presentacién, cdmo a nivel de datos a aan a nivel de las
preguntas gue estan formuladas, también es recomendable tener
presente que la variedad en las situaciones planteadas al
alumno evitard estereotipaciones y permitird al alumno
modoficar sus formas de proceder e "inventar" recursos mas

satistactorios.

Finalmente, existen muchos otros factores que deben
tomarse en cuenta para poder facilitar aquellas condiciones de

aprendizaje mds dptimas para el nino. sin embargo no se puede
(19) EQUIPE DE RECHERCHE MATHEMATIGUE A L °ECOLE ELEMENTAIRE.
"Los problemas en la escuela primaria”, La matemdtica en 13
escuela 11, Antclogia. U.P.N. p. 213.
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lilegar a saber certeramente qué tanta influencia ejerce cada
factor como condicionante parcial para que el aprendizaje de

los problemas en la escuela se dé adecuadamente.

Se sabe que algunas condiciones de origen Y
psicosociales como la pobreza marginal, régimen cultural y 1la
desintegracion familiar entre otras cosas, influyen en un mayor
0 menor aprovechamiento escolar por parte del alumno, otros
como el dominio que ante la lectura se tenga, ejercen también
su influencia en la conceptualizacidn que del problema se pueda
hacer, pues wuna lectura deficiente dificulta la comprensién
adecuada del mismo y por consiguiente llegar a una buena
solucion. Ademds la dificultad aumenta cuando el problema
presenta una redaccidn mds extensa o bien se manejan datos con
mas dificultad de manejo por el alumno. Este aspecto sin
embargo, merece un estudio mas profundo vy en otra perspectiva,

dada una relacidn con la lecto-sscritura.

Una vez qgue se ha mencionado someramente gue existen
varios factores que pueden influir en el aprendizaje escolar Y
que a la ver se han analizado propuestas especificas para el
aprendizaje de determinados contenidos (como los problemas), en
el siguiente apartado se expone otro factor que debe contemplar
toda practica escolar, pues es en base a su conocimiento por
parte del maestro como se puede efectuar una labor pedagédgica
dirigida de manera mds real hacia el alumno: el conocimiento

del nivel de desarrollo que ha alcanzado el nifo.



3. El desarrollo intelectual y psicolégico.

a. Los periodos del desarrollo.

De acuerdo a 1lo expuesto por Fiaget (20), en el
desarrollo del intelecto se puede apreciar cuatro etapas o
periodos, donde en cada uno existen caracteristicas peculiares
que sirven de preparacion para el arribo a una etapa
subsecuente donde el individuo contard con mds recursos para
interactuar ante el medio ambiente y el conocimiento. A estas

etapas las ha distinguido con un nombre, ubicdndolas en una

edad cronolégica en las que pueden aparecer en el individuo.

El primer periodo, denominado sensoriomotor, corresponde
al recién nacido y hasta dos afos aproximadamente. Se
caracteriza por la integracion de los r=flejos de los primeros
meses y esgquemas de accidn mas amplicos, gue permiten la accidn
sobre los objetcs, consistente en manipulaciones simples y una
inteligencia practica, pues no existe la representacian mental
de las acciones efectuadas. Este periodo culmina a los 18 o 24
meses, edad en que 1inicla la permanencia del objeto,
consistente en la bdsqueda del mismo ante un desplazamiento
sufridos, aspecto que en los meses prescedentes no llegaba a

ser considerado por el nifo.

La nocién de causalidad inicia su aparicion aqui para

(20) PIAGET, Jean e Inhelder Barbel. "El nivel sensomotor”, La
matematica en la escuela I, Antologia, U.P.N. pp. 233-254..
B




consolidarse m&s adelante como se explicard en las siguientes

etapas.

El segundo pericdo llamado preoperatorio, empieza a
manifestarse con la posibilidad que el nifo tiene de llevar al
plano de 1la representacién las acciones fisicas vy sociales
efectuadas siendo ésto al rededor de los dos amos. E1 lenguaje
y la funcion paulatina de descentrarse del plano fisico hacen
gue el nifo se prepare para un nivel posterior, donde la
operacion sobre el universo adquirird un mayor significado.
Los sucesos o acontecimientos pasados pueden llegar a ser
representados a nivel mental y evocados mediante imitaciones de

acciones efectuadas por otros o mediante el juego de la palabra

En cuanto a las acciones sobre los objetos distingue a
este pericdo la ausencia de la nocién de conservacion, donde el
alumno adn se centra en los estados finales de los objetos v no
en las transformaciones sufridas en la longitud. peso, forma vy
volumen de los cuerpos llegdndose a negar gue exista la misma
cantidad ante un desplarzamiento o transformaciadn de 1la forma
ocurridos. La causalidad es wvista como producto de las

accicnes de desplazamiento que sufren los obijetos.

El tercer nivel, corresponde a la edad de los 7 a las 11
afnos aproximadamente y recibe el nombre de periodo de las
operaciones concretas y es al que corresponde el nifro de 1la

edad escolar primaria.



Agui el nifo ya es capaz de iniciar, aungue adn
requiriendo la presencia del objeto, a representar mentalmente
acciones interiorizadas efectuadas en el plano fisico, a
diferencia de 1los periodos anteriores donde los estados
reversibles de los desplazamientos ocurridos a los objetos,
s@lo seran justificadozs al anular el desplazamiento mediante la

accién del nifio mismo (llevar y regresar al punto de partida).

En este periodo la reversibilidad (operacién mental que
permite considerar simultdneamente al estado inicial, la
transformacidn ocurrida y el estado final) permite que se
inicie a considerar la nocidn de conservacién de la cantidad
que se puede observar por ejemplo: cuando el nifo es capaz de
afirmar gque existen cambios espaciales en los cuerpos que no
alteran su cantidad., peso o volumen. Otro ejemplo donde =e es
conciente del estado inicial y de la transformaciédn es cuando
en los agrupamientos de objetos el nifdo de esta etapa llega a
considerar que grupos de objeto parecidos se pueden incluir a
Su vez en agrupaciones mds grandes (clases) que 1los incluyen
abarcativamente en extensidn: también la reversibilidad
tfacilitard gque para formar series, se elimine la forma de
orcenar por tanteos entre cada elemento y que el nifo llegus a
darse cuenta que por comparaciones de dos a dos se pueden ir
seleccionando al mas pequefio elemento que va quedando. Al
momento de tener terminada la serie, puede vya aparecer la
afirmacion que si un elemento A es menor que uno E y a la ves
el B es menor que uno C; el elemento a serd menor que C,
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apareciendo asi una nueva operacidn que permite mads amplitud
para entender 1las relacionez que se dan en los objetos: la

transitividad.

En cuanto a 1la nociédn de ndmero, siguiendo con los
sefnalamientos del autor, menciona que éste se construye ligado
con las seriaciones y las inclusiones, que se logran consolidar
en esta etapa y no con el hecho de que el nido logre cantar

verbalmente.

El dltimo periodo, se menciona, es el de las operaciones
formales, que 1inicia alrededor de los 11 a 14 afos vy su
caracteristica principal es el desprendimiento de los concreto,
es decir, del requerimientoc de la presencia del objeto y la
representacidn  para expresar y justificar hipdotesis, pudiendo
Frazonar <sabre proposiciones que adn se consideran a titulo de
hipdtesis lo gue significa el inicioc de un pensamientoc con
hipotecsis, generalizaciones Y deducciones (logica

proposicional).

Este tema ha girado en considerar las caracteristicas
del pensamiento del tipo légico-matemdtico presentes en las
diversas etapas cronoldgicas del individuo. Fues bien, para
lograr una visidn mds completa de otros aspectos del desarrollo
que se manifiestan en el nifo de & a 7 afos, a continuacién se

exponen los rasges psicolégicos del alumno en esta edad.
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b. Rasgos psicolégicos del alumno de segundo grado.

De a&acuerdo con las ideas de [saias (21)., el nido va

desde 1los = afos de edad cuenta corn buena parte de su
personalidad vya determinada pues ha prendido a controlar sus
impulso, manejar su ancsiedad y a controlar sus movimientos
musculares entre otros aspectos. Sim embargo también ya a esta
edad puede contar con alteraciones en su personalidad gque le
pueden mantener preocupado o ansioso. Un aspecto de este tipo
se presenta cuando el nifo va tomando conciencia sobre aspectos
de tipo sexual e inicia a interrogar a sus padres y a otros
adultoz sobre aspectos como el por qué de las difererncias enire
los genitales del papd y la mamd, el cédmo nacen los bebés vy
otras de tipo sexual ocasionando que de prontc sienta que sus
padres o los adultos rechazan contestar este tipo de
prejuntas, originando fantasias gue le ayuden a solucionar el
stado de anciecad ante la falta de respuesta que el obtiene

arnte estocs tema

in

Apartir de los S o & amcs inicia a externar sus dudas
sobre estos temas y como una forma de compencar esas
inquietudes o tien de no darles importancia, empiera a

interesarse mas por actividades de tipo datil o practico, asi
comc por aspectos 1ntelectuales, volviéndose cada ve:z mds serio
y resetrvado ante el externar sus preferencias sobre afectos e

ideas, asi como sobre sus preocupaciones y fantasias.

(21} ISAIAS, L.M. "Teoria general del desarrcllo psicoldgico en
el npifsc”, Desarrclloc y aprendizaje en el nidc, Antclogia,
U.FP.N. pp. 75-87.
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Su  creciente interés por los aspectos intelectuales
tiene asimismc relacidn con la capacidad de descentrarse del
plano de las acciones ante los aobjetos, pudiendo ya confrontar
SUu  propio pensamiento con el de otros y relacionar diferentes
tipos de informaciones aunque todavia no de una manera muy
amplia. Inicia también a ver al simbolo no como individual %
subjetivo, sino como algo representativo de la objetividad de
las cosas y de las relaciones sociales ®istentes, con lo cual
inicia a dentrarse en el lenguaje convencional y a tener un

mayor control de su comportamiento social y emocional.

Esta enunciacidn de las caracteristicas del nifo debe
tomarse en cuenta por el maestro para posibilitarle un
desarrollo mads adecuado de su personalidad, sin embargo. como

se podra ver en el siguiente apartado, al alumno se le limita

o

cubrir el rol escolar que debiera ser, debido principalmentes a

inadecuads participacidn del maestro en el orocesa de

=
m

ensenanza—-aprenrdizaje.

4 .FPapel de los Sujetos.

a. Rol del Alumno.

Aparte de las nociones que a nivel cognitivo debe
oresentar el alumno para cubrir adecuadamente su perfil en
cuanto a la adquisicidn de conocimientos en las materias
escolares, el nifo que ingresa a la escuela se enfrenta a un
ambiente multifac2tico dado por la gran variedad de factores de
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interaccidn con los que el niRo tiene contacto en la misma. La
escuela asimismo presenta, como institucidn, modelos explicita
0 implicitamente establecidos para que el nifdo se adapte a
ellos, ya gue las escuelas, de cierto modo, administrativamente
tiene una particular vision de lo que es el trabajo escolar vy
la estancia del nifio en 1la misma. Esta complejidad de
factores, hacen que el papel del alumno en la escuela sea muy

variado.

"Em la escuela primaria como en otras instancias
socializadoras hay una tendencia a la ritualizacidn de 1la
interaccidon entre adultos y nifos" (22), ésto se da cuando se
recurre a las actividades gque llegan a convertirse en
cotidianas vy a car un estilo a cada escuela y a cada grupo en

particular.

El nifc =2n <su contacto con el conocimiento copia
lecciones o mensaies del pizarrdn, escribe el dictado, <sique
instrucciones de cdmo resolver una praoblemdtica, debe formarce
al entrar al saldn, para revisar trabajos y adaptarse a las
formas que el mascstro ha Establecido como formacioén de buenocs
habitos, siendo re=almente pocas las oportunidades que el alumno
tiene para desarrallar su cratividad y autonomia (en el sentido
de proponer litremente actividades y de elegir estilos de

participacion). En el trabajo escolar, como 1lo menciona

(22) ROCKWELL, Eisie, "La definicidn escolar del aprendizaje”,
Gru escolar, Antologia. U.F.N. p. 139.
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Rockwell (23). un gran pocentaje de maestros ven al alumno como
receptor dnicamente siendo pues, algo gue deja poco espacio
para el ordenamiento propio del aprendizaje por parte de los
alumnos, #istiendo en cada grupo, no obstante ésto y a pesar
de que el maestro mantiene el control sobre el grupo,
actividades en 1la clase donde el aprendizaje se da y que no
obedecen al las indicaciones del maestro, ya que los alumnos
crean espacios propios para comparar su  trabajos con  sus
compaferos, efectdan autocorrecciones y se reorganizan los
elementos aprendidos en la escuela a partir de los esquemas

propios existentes.

Ya que el control del maestro sobre el grupo proporciona
una formacidn sumisa, poco reflexiva y creativa en el alumno,
surge la necesidad de que en la escuela se vea a éste camo el
elemento central del proceso, del cual deberdn partir las demds
acciones concretas de la ensefnanza. El alumno en este sentidao
tendrd mds oportunidades que participacidon misma que le
permitirdn un mejor desarrollo en todos los ambitos, pasando de
ser un elementc pasivo en el grupo, a ser quien debe con su

participacién y actividad, ser la parte mas activa del mismo.

b. Rol del maestro.

For otro lado, la labor del maestro, vista por su

trabajo en el auvila, que es la asociaciédn a que mads comdnmente

(23) Ibidem. pp. 147-145.
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remite el trabajo del maestro, pudiera describirse., de acuerdo
a wna concepcian tradicionalista, como una actividad
consistente en pararse frente a un grupo de alumnos, empezar a

X¥poner un tema determinado, pedir orden en la clase y aplicar
ejercicios para observar lo aprendido. Sin embargo 1la labor
del maecstro es compleja, pues se da sin duda, bajo influencia
de varios ambitos, gue de alguna u otra forma el maestrao debe
analizar vy comprender, con Ffines de eliminar influencias

negativas gue pudieran afectar la practica.

El maestro deberd hacer algo acerca de algunos
condicionantes del aprendizaje como la maduracidn psicogenética
del nifo, sus intereses y su contexto socio—cultural y conocer
los diferentes enfoques metodoldgicos para guiar y evaluar la
ensefnanza y aprendizaje, todo ésto para buscar una practica

deocente mas efectiva.

Ante esta multiplicidad de factores, se ve pues, que la
labor del maestro es compleja. Adn mds, el maestro debe
atender a los alumnos, cumplir con requisitos administrativos,
institucionales y ante compromisos de la escuela vy con la

sociedad (participacidn en comités comunitarios).

Aunque se acaban de mencionar las variadas actividades
que desempena el maestro en la escuela, sin duda se puede
afirmar que la responsabilidad de desarrecllar la clase se
constituye en la actividad central gue sustenta 1la profesion
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del docente y que aungue ante la practica docente los maestros
asumen variadas actitudes en cuanto a la forma de decsarrollar
las actividades, como una actitud indisociable de su profesidn

los maestros...

"intercambian bromas, aceptan o responden a
peticiones de 1los nifos, incorporan, aungque sea
selectivamente 1los ejemplos que ofrecen y solicitan
la evaluacién grupal del trabajo de un compadero...
se ajustan al grupo... y les importa permanecer en
contacto con el grupo... pero solo para ciertas

actividades en que se pueden repartir
tresponsablemente”. (24)
lLas reflexicnes anteriorss dieren a conocer las  variadas

actividades y actitudes gue realiza el maestro como parte de su

funcidén, =sin =mbargo a@in es necesario analizar gué debe
comptrende;r el desarrecllo de la clase escolar, para que
realmente pueca constituirse en un proceso que sea

significativo para el aprendizaje de los alumnos, mismas que en

el siguiente apartado se mencionan.

5. Momentos en el proceso de ensefanza—aprendizaje.

Fara qua el trabajo del maestro pueda rendir mayores
frutos en cuanto a consecucidn de aprendizajes significativos
por parte del aiumno, se debe tomar en cuenta gque la ensefanza
requiere para :ia ccnsecucion mas dptima de sus objetivos contar

con una planeacidon, uso de medios de ensernanza Yy evaluacidn

(24) ROCKWELL, Elsie. "En el saldn de clases”, Fedagqogia: 1la
rédctica docente, Antologia. U.P.N. p. 35.
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adecuados, de los contrario se correrian serios riesgos para el

logro de lo= propdsitos mencionados.

a@. La planificacidn de las actividades.

Esta supone un campo extenso, pues prepara y ordena el
ptroceso que ha de seguirse para la consecucidn de algdn
objetivo determinado en una clase escolar, siendo el maestro
quien debe hacer acopio de los elementos necesarios que le

permitan tal logro.

Estos eiementos se refieren a la consideracién gque se
debe tener presente poe el docente de las estrategias de
aprendizaje, medios de ensefranza necesarios, la observaciéan vy
registro de resultados que permitan una mayor eficacia en el

proceso de ensenznza.

El maestrz al planificar las actividades escolares debe
recurrir, con fines de efectuar un trabajo mas fundamentado. al
plan curricular, ya gue constituird la bacse de la clase escolar
diaria, pues muestra, como menciona Lucarelli(23), todos los
factores que permitan su adecuada trealizaciédn, como lo son  laos
objetivos, las zactividades, la situacidn del alunno mismo va
que este es el principal puntoc de informacidn para su
contormacion, el contexto en que se aplicara (grado de

especificidad).

(25) LUCARELL F, Elisa y otros. “Planeacidn curricular?®,
Flanificacidon de las actividades docentes, Antologia. U.P.N.
pp. 77-84.
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La seleccion de objetivos y medicos del plan ocurre al
tener la idea clara de todos agquellos que sean pertinentes a la
realidad existente vy al tipo especifico de formacidn gue ce
pretende. Una vez que se cuenta con los objetivos, es la etapa
de organizacidon curricular la que definird un tipo de disero
adecuado para =1 legro de los objetivos y en este se contendra
una concepcion o postura de tipo filosdfico o psicoldgico que
estard contenida implicitamente en la enunciacidn de los
objetivos, situacidn que de manera similar ocurre al planear la

clase escolar.

El disermo curricular para la escuela primaria en México
incluye a los certenidos de las Areas de Espafol, HMatematicas,
Ciencias Naturales, Historia, Geografia, Educaciédn Civica,
Educacidn Artistica y Educacion Fisica, con la particularidad
de qgue en el primer y en el segundo grados las Ciencias
Maturales, Historia, Geografia y Educacian Fisica se agrupan
bajo un eje denominado Conocimiento del Medioc, con fines de un

trabajo integrado para su estudio.

b. Utilizacidn de los medios de ensenanza.

Sudrez (26). define los medios de la ensefanza como
aquelios recursos materiales y técnicos que le facilitardn 1la

mas optima consecucidn de los objetivos determinados ya que los

€250 SURREZ, D. Reynaldo. "Seleccién de estrategias de
ensenanca—aprendizaje”, Medicos para la ensedanza, Antologia.
U.FP.N. p. 5.
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medios, bien utilizados interesan al grupoc, lo motivan, fijan y
retienen conocimientos, fomentan la participacidn, concretizan
la enseranza vy amplian el marco de referencia (por ejemplo
mediante una pelicula), ya que agregan elementos clarificantes

de la situacion expuesta.

En el uso de los medios debe tomarse en cuenta que el
andlisies de los mismos puede llevar a que éstos sean mas
eficientes, adaptables al contexto y marco conceptual del

alumno.

En la presentacidon de los medios, continda mencionando,
la accidn orientadora, motivadora, evaluadora del profesor es
insustituible; preguntas, introducciones, debates posteriores,
deben acomparar dicha presentacién, con fin de enriquecer s=su

uso.

€. La evaluacidn de la practica docente.

La evaluacidn debe =ser vista como un proceso amplic que
estard presente en todos los momentos de la practica educativa,
incluyendo sus diferentes aspectos (planeacidn y administracién
escolar). Esto 1implica gque la evaluacion serd aplicada asi
mismo en los diferentes elementos participantes en el proceso
de ensefanza-aprendizaje (el alumno, el maestro, el programa
escolar), pues sdlo asi se podrd tenetr una vision clara de 1o

que acontece.
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La evaluacién, dice Olmedo(27). s un proceso que de
manera sistematica aporta informacidén acerca del aprendizaje
del alumno, permitiendo primeramente mejorar ese aprendizaje vy
despues, que el maestro conozca elementos para formular un
juicio ante el nivel de aprendizaje logrado vy de cémo éste

puede llegat a cer utilizado por el alumno.

Sin embargo, aunque el concepto de evaluacién ec amplio,
algunos maestros adn lo consideran como la simple obtencion de
una calificaciédn que se obtiene de un examen aplicado al final
de un objetivo propuesto, por ésto conviene hacer una reflexion
mds amplia acerca de la significacidn que debe adquirir este
proceso, para 1o cual se seguird mencionando las ideas del

autor acerca de scte tema.

Existen tres tipos de evaluacion, donde cada unc cumple
funciones diferentes. Frimeramente, =e concsidera a la
evaluacidn diacgnéstica, la cual debe aplicarse antes de una
etapa de aprerdizaje vy ser referida a los conocimientos vy
habilidades ue se vayan a requerir en el nuevo curso. Esta
evalauacidn da a2 conocer el nivel de preparacion que peoseen los
alumnos vy permite al maestro precisar en queée consisten las
deficiencias y sus cauwsas con fines de precisar un diagnéstico,
razén por la cual la asignacién de una calificacidn no se

justifica.

(27) OLMEDO, Javier. "Evaluacién de aprendiraje”, Evaluacidn en
la practica docente, Antologia. U.P.N. pp. Z81-290.




El segundo tipo de evaluacidn es la formativa y ésta se
emplea durante el proceso de decsarrollo del programa, de manera
que aporte elementos para manejarlo durante su transcurso.
Asi, las dificultades del nifro, se orientan para facilitar que
eésta aclare, corrija y resuelva los problemas de aprendizaje
que le habia planteado el logro de los objetivos, facilitando
un adecuado paso potr el proceso. En esta forma de evaluar no
se asignan calificaciones, ni se promedian con los resultados
obtenidos en la evaluacién sumativa de un curso, pues se
estaria negando al alumno 1la oportunidad de efectuar
desaciertos vy corregirlos, factor que resulta Aatil para el
aprendizaje del alumno, pues el alumno al constatar sus fallas
y descubrir en qué consistieron alcanzard un aprendizaje mas

firme y claro.

De 1los resultados de esta evaluacion podrdan plantearse
actividades extras, reforzar puntos débiies Y repasar

aprendizajes para guien lo nececsite.

El dltimo tipo de evaluacién, es la sumativa, y ésta se
efectda al final de una etapa para verificar 1los resultados
alcanzados. Esta evaluacidn se dirige a los objetivos
generales o funamentales de un curso y a la forma con que el
alumno los emplea. El resultado normal de este tipo de
evaluacion se expresa mediante una calificacion, por ésto se
debe procuratr gque lcs elementos empleados permitan evaluar 1los

contenidos ptrevistos, proporcionando informacidon clara, que los



refleje en su profundidad y complejidad.

En el trabajo con problemas matemdticos interesa conocer
durante el desarrollo del proceso informacidn de las nociones
que van siendo obtenidas por el alumno y de aquellas que se le
dificultan comprender, ya que asi se podrd repasar la actividad
0 se seguird al alumno a que descubrd el por qué de sus
dificultades vy asi vaya siendo consciente del proceso de
aprendizaje. Ademds, al final del proceso se evaluard aquellos
aprendizajes que se constituyen como fundamentales como son la
habilidad para efectuar el andlisis de una situacidn
problematica v emplear un procedimientos de soluciaén

pertinentemente.

B. Referencias contextuales.

1. Politica educativa y marco juridico del sistema educativo

nacional.

La educacidn en México presenta una forma de
organizacidn contenida en el sistema educativo nacional, como
esquema gue es consecuencia del diserfo de la politica educativa
gue el Estado juzga pertinente planear y realizar en el pais,
ya que segdn V. bGzs1lo(28), la politica educativa es el conjunto

de disposiciones gubernamentales basadas en la legislacidn en

(28) 6ALLO, Martinez, Victor. "Definicidn y antecedentes de 1la
politica educativa en México”, Politica educativa, Antologia.
U.P.N. p. 49.
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vigor, que dan lugar & criterios que mediante la
administracidn, permiten alcanzar al Estado los objetivos en
materia de educacion. Estas disposiciones, menciona el autor,
han ocurrido en México a través de las diferentes etapas de su
historia, caracterizdndose por el hecho de que han sido
producto de 1la inspiracien de los gobernantes, dejando de
tener validez en las gestiones de otros quienes las han

sustituido por nuevas medidas.

Fara tener una vision mas completa de las
caracteristicas de la politica educativa mexicana, el andlisis
historico vy actual del Art. Zo. constitucional, como aspectao
Juridico que sintetiza la doctrina educativa ejercida por el
Estadoa vy sustenta 1la 1ley educativa del pais, brinda 1la
posibilidad de llegar a conocer las caracteristicas de sistema

educativo existente.

El Art. Z2. constitucional(2?) en su mid=s reciente
modificacidn del 5 de marzo de 1993, entre otros aspectos

expresa:

- el derecho de todos & recibir la educacidn, donde el Estado
la impartitrd en los ambitos preescolar, primaria y secundaria,
siendo estas dos dltimas obligatorias en términos del Art. 31

(obligacidn de 1los padres a que sus hijos asistan a recibir

{27) SECRETARIA DE EDUCACTON PURL ICA. "Articulo 3C.
Constitucional y Ley 6General de Educacion”, pp. 27-28..
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ensenanzaj :

- la educacion serd laica, manteniéndose por completo fuera de

cualguier doctrina religiosa (fraccidén I)g

— el criterio de la educacidn serd democrdtico, pues considera
el constante mejoramiento econdmico, social vy cultural del

pueblo (fraccidn II, inciso a), v;

— qgue toda la educacidn gue imparta el Estado serd gratuita

(fraccian 1IV).

Sin embargo, a lo largo de la historia 1los conceptos
de gratuidad, obligatoriedad y laicismo de 1la educacién han
guedado plasmados en el Art. Zo. constitucional de diferente
forma seqdn 1z 1ideclogia de 1los gobernantes y congresos
constituyentes ex:stentes. Alvarez (30), al respecto, hace 1la

siguliente exposic:dn:

En cuante al laicismo, es en el Congtreso Constituyente
de 1857, cuando par primera vez se busca disminuir el poder del
clero y separarle de las funciones del Estado, dictandose en el
Art. Zo. la liev de libertad de ensenanza, pasa que adn no
consideraba la supresiénn de la doctrina religiosa, sinc el
derecho de cada hombre a recibir la educacidon gque mds le
conviniese.

(30) ALVAREZ, Harret, Luis. "1 Art. 3Io. constitucional”,
Politica educativa, Antologla. tI.P.N. pp. 53-71.
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Es esta época cuando el pensamiento de las liberales
propone en sus diversas acciones el respeto de 1las garantias
individuales por el Estado, siendo en 1867 con la Ley de
Instruccidén Pdblica decretada por Benito Juadrez cuando se
establece el criterio de obligatoriedad, aunque adn no como
compramiso juridicamente exigible al Estado sino como una forma
de recordar al gobierno 1la necesidad de cumplivlo. La
gratuidad aparece aqui aunque adn bajo ciertas condiciones,
mientras que es hasta 1874, con la presidencia de Sebastian
Lerdo de Tejada, cuando queda establecido el laicismo en todo
el pais al prohibirse la instruccion religiosa y las practicas

oficiales de cualcuier culto en las escuelas oficiales.

En 1917, =l criterio de gratuidad queda formalmente
establecido para ias diferentes modalidades., mientras gue el
laicismo era maycrmente clarificado al prohibivr gque ministros

de cultos impartiesen la enseranza primaria y al someter a los

m

particulares a r=visidn de su actividad de ensernanza. El
criterio de primsris obligatoria guedaba orientado referido a
la obligacidn de iz2e gobernadores a llevar a sus hijos menores
de 13 aros a 1la sscuela y no como una garantia individual de

recibitrla.

En 1993 se ie modifica al Art. Fo. el caracter de laico,
por el de educac:6n integral socialista, dando con eésto un
impulso nacional.sta y fortalecimiento de un espiritu
colectivo, +fundarsntal en la consoclidacidn del Estado, siendo
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esta reforma breve ya que de cierta forma no concordaba con el
sistema de economia del pailis y era utilizado por grupos

extremistas anticlericales en forma inadecuada.

Desde ecsta +fecha, la obligatoriedad de 1la educacion
primaria no habla sufrido una definicidn explicita, misma que
en esta reciente reforma se hace expresa 1la obligacién del
Estado de impartir la educacién preescolar, primaria %
secundaria, amplidndose ademds este criterio a la modalidad de
preescolar y primaria, siendo expresa tampién la obligacian
para los padres de que sus hijos concurran a la;. dos dltimas

modalidades, no asil para la de preescolar.

Otro aspecto juridico gque orienta al sistema educativo
mexicano es la Ley General de Educacian(31l), promulgada el 12

de julio de 199% y que sustituye a la Ley Federal de Educacidn.

Esta 1lev reglamenta al Art. 3o. constitucional en su
nueva reforma y es acorde con sus disposiciones, ampliando

algunos de sus aspectos, que a continuacién se mencioran:

For educacion se ha de entender al proceso que permite
adquirir, transmitir y acrecentar la cultura y gue propicia el
desarrollo del individuo vy cambios en 1la sociedad, siendo
también factor para la adquisicion de conocimientos que influye

en la formacidn sccial del hombre.

(31) SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Art. 3o. Lonstitucional v
Ley General de Educacién. pp. 33—49.
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La 1ley dispone estimular el conocimiento que sobre 1la
democracia se debe tener, al manifestar que debe considerarse
ésta como convivencia social y forma de gobierno; propone
formas de la participacidon de los diversos sectores sociales
sobre educacién; confirma el papel central que desempena el
maestro en educacidn:; sefala una tendencia a aumentar el
presupuesto para la educacidn pidblica; marca lineamientaos para
evaluar sistemdticamente al sistema educativo nacional; preeveé
la toma de medidas para propiciar la igualdad para acceder vy
permanecer en las ecscuelas; define ademds de 1la educacion
bdsica, media superior Yy superior a la educacion inicial,
especial y a la de adultos propone el criterio de ir aumentando
los dias efectivos de clase entre otras muchas disposiciones

que se mencionan.

Como <se podrd apreciar, tanto el Art. Jo. como la Ley
General de Educacidn manifiestan varices objetivos gue =21 Estado
hace xplicitos comc consideraciones a que aspira cumplir la
educacion, sin embargo existen varios factores gque 1influyen
sobre el sistema educativo para que las acciones no se den como
debieran ser. Latapi(32) mencicna que la politica educativa se
ve limitada en su operacidn real por diversos factores que la
restringen, como las siguientes: la concordancia del proyecto
educativo con otros proyectos del Estado, la influencia de
grupos de presion que demandan intereses propios o privilegios,
la disponibilidad de recursos, el surgimiento de problemas

(32 LATAPI, Pablo. "Politica educativa e investigacion
sociclogica”, Folitica educativa, Antologia. U.P.N. pp. 46—47.
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urgentes, y la corrupciédn, burocracia o el sentido conservador

de los maestros que modifica los programas.

Otro aspecto importante que influye en las acciones
educativas del pais, dice Gallo(33) es el hecho de que no
¥iste coordinacidn entre las fuentes pablica, privada vy
auténoma que imparten educacidn en nuestro pais, y no sdlo en
eéstas, sino tampcco en los niveles del propio sector pdblico.
Sin embargo, continda diciendo el autor, actualmente se da 1la
influencia de un movimiento mundial en el que participa Mexico
Y Qque pretende que los paises planeen cientificamente su
politica educativa, lo cual se estd discutiendo ampliamente en

el sector educativo.

En el sistema educativo mexicano efectivamente se pueden
apreciar tendencias hacia un avance cualitativo y cuantitatiwvo
en el mejoramientz de los servicios, ya que medidas como las
3

reformas actuales al Art. 0. constitucional vy a su ley

=0

reglamentaria, asi como la firma de Acuerdo Nacional para la
Modernizacion Educativa suscrito en 1992 suscrito por el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidn vy 1la
Secretaria de Educacidn Fablica, pueden ser vistas como parte
de un proceso que busca alentar el sistema educativo, objetivo

que sin embargo se ha visto afectado principalmente por la

grave crisis econénica potr la que atraviera el pais.

(33) LOC CIT. GALLG, Martinez, Victor. p. 49.
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2. Organizacidn de la educacidn primaria mexicana.

La educacion primaria en México, desde 1940 en que se
promulga 1la Ley Orgadnica de Educacién, contempla un total de
seis grados escolares, dividido en +tres ciclos, donde al
primero le corresponden el primer y el segundo grados, al
segundo el tercer y cuarto grados, y al tercero, el quinto Y
sexto grados. La edad inicial para ingresar a este nivel es de
seis afios cumplidos, misntras que para otras modalidades que
también imparten la educacién primaria -como primaria para
adultos— la edad no es un requisito de ingreso. Asimismo, no
se requiere como requisito de ingreso haber cursado el nivel

antecedente (preezcoclar).

La educacién primaria, junto con el nivel que le
antecede (preescolzar! vy el que le sigue (secundaria) confarman

la modalidad dernom:nada educacidn bacsica.

3. Los programas escolares y el programa de segundo grado.

Las asignaturas impartidas en la escuela primaria son
ocho(34): Espanol. Matemdticas, Ciencias Naturales, Historia,
beografia, Educacidn Civica, Educacion Artistica y Educacion
Fisica, dadndose para los dos primeros grados una integracién de
las Ciencias Naturales, Historia, Geografia y Educacian Fisica,

para estudiarse baljo el eje denominado Conocimiento del Medio.

(34) SECRETARIA DE EDUCACION PURLICA. Plan y programas de
estudio de educacidn bdsica primaria 1993. p. 14..
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Los contenidos de estas materias aplicados en los diversos
grados en mayor o menor porcentaje, considerando la importancia
que reviste su aprendizaje para los alumnos, llegandose a
observar que las asignaturas que ocupan un mayor namero de
horas semanales en 1los diversos grados son Esparol 3%
Matemdticas. Incluso en el primero y segundo grados estas
areas llegan a ocupar un porcentaje de occupacién muy potr encima
del dedicado a las demds asignaturas, se les concede un 45 o un

20 por ciento del tiempo escolar recspectivamente.

Los conocimientos para el Area de matemdticas en 1la
escuela primaria se han articulado en seis ejes que son: los
nimeros, sus relaciones y operaciones, medicién, geometria,
procesos de cambio, tratamiento de la informacidn y prediccion

Y azar.

Los eijes zue incluyen los trabajos con problemas son:

"los nameros , us  telaciones y operaciones" vy el eje

"tratamiento de 1z informacion'.

El trabaic con problemas es considerado como de gran
importancia en el plan y programas de estudio(39) menciondndose
que es a partir de este trabajo como el nimoc llega a conocer el
significado de las operaciones, por lo cual la resolucian de
problemas es un objetivo basico en los seis grados de 1la
primaria, y que en el segundo grado el tratamiento de problemas

(35} Ibidem. pp. 29-30.
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consistird en que el nifio los plantee y resuelva mediante
diversos procedimientos y los invente a&a partir de una
ilustracidn y de expresiones numéricas, mediante la utilizacidn

de la suma o resta.

Aungue las actividades planteadas en este programa se
apoyan implicitamente en consideraciones de tipo tedrico-
metodoldgico importantes como lo son: el apoyo con material
grafico objetivo gue represente unidades, decenas vy centenas
para dar mds objetividad al manejo abstracto de cahtidades
expresadas con cifras; el presentar problemas con diferente
tforma a 1la cldsica en cuanto al ordenamiento de datos y por
tanto en 1la enunciacién del mismo, y el uso de ilustrciones
donde el nino tiene datos no contenidos en la enunciacidn del
problemas; xisten algunas deficiencias como las que 2

continuacidn se menciaonan:

- no se recuwre a2l apoyo con material concreto, entendiéndose a
ecte como los objetos en si, de la manera como se presentan en

la realidad;

- se parte de ls consideracion de gue todos tienen establecida
la nocidn de ic que es un problama, coOmo se presenta en sus

diversas formas y contextos situacionales y ambientales;

— aungue desde el inicio del programa el nifro cuenta con
material grafico objetivo para apoyarse en la representacidn de
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cantidades mediante su signo, se enuncian varios problemas
donde el nifio tiene ya que emplear el algoritmo convencional
para obtener un resultado, sin reflexionar en el proceso que
llevd al logro del resultado. El1 apoyo con este material se da

hasta después de varias actividades.

Con 1lo anterior, existe una falta de consideracidn en
tomar en cuenta las nociones existentes en el alumno, asi como
en no tomar en cuenta que la resolucidn de problemas conlleva
un considerable grado de abstraccidn, el cual no es apoyado
considerablemente mediante situaciones concretas que

paulatinamente fzaciliten su logro.

4. La escuela y su contexto social.

La escuela forma parte de las microestructuras de gue se
compone wna cscci:edad, vy como otras instituciones =sociales
desempena un rol determinado dentro del conjunto de intereses
que la sociedad pretende. Este sentido de pertenencia influirad
para que asuma asi mismo caracteristicas de la sociedad en que

se encuentra enclavada.

La escuela primaria "Lic. Adolfo Lopez Mateos" de 1la
zona escolar ndmero doce del sistema federalizado, se encuentra
ubicada en la Ccocl. Ampl. Repdblica al sur de Cd. Cuauhtémoc,
Chih., perteneciente al municipio que lleva el mismo nombre.
E=sta ciudad se ernzuentra 100 km. al noroeste de la capital del

—
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estado.

La escuela cuenta con trece grupos, siendo tres del
primer grado vy dos de cada uno de los grados restantes. La
planta docente estd formada por maestros titulados vy un
directaor, ademds de un profesor de educacion fisica que también
labora en otros planteles con el mismo turno. La escuela

cuenta también con un intendente.

Las instalaciones escolares y su mobiliario son de
mediana calidad, existe una cancha deportiva, el perimetro
escolar estd cercado y no existe espacic en la escuela para la
construccién de nuevas aulas, ya que la escuela construyd
frente a su edificio, al pasar la calle, un aula extra para qgue
se le brindara apoyoc pedagégicc a los alumnos con problemas de

aprendizaljie.

La poblac:dn escolar presenta en su mayoria condiciones
precarias, ya que pertenece a un sector socio—-econdmico bajo e
incluso algunos alumnos son de colonias colindantes
concsideradas como marginadas donde se han establecido algunos

gue han emigrade del campo.

Las actividades que realizan las familias que pertenecen
a esta institucidn y sector reciben una baja percepcidn de
ingresos, pues z2lgunos son hijos de trabajadores agricolas vy
obreros de la construccion eventuales, de recolectores de
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material de desecho, de vendedores ambulantes y semifijos vy

so0lo unos cuantos pertenecen a familias con ingresos medios.

La situacidn precaria ha influido a que algunos nifos
presenten desnutricién en diferentes grados y otros fendmenos
como la higiene personal. En la organizacidn escolar la
influencia del medio socio-econdmico ha dificultado que 1la
asistencia de los padres a las reuniones sea adecuada y en
otros aspectos como en el que los alumnos acudan con uniforme

escolar.

La 1interaccidn entre 1loc maestros no es del todo
adecuada pues con cierta frecuencia por la diversidad en las
opiniones las relaciones interpersonales =e han visto

afectadas, asi como por un inadecuado trato del director.

3. E1 grupo escolar.

El segqundo grado "A" de esta escuela presenta un ndmero
de 335 alumnos y de éstos 19 son mujeres y 16 son hombres, que

varia en edades gus van desde los 7 a los 9 afos.

El grupo obserwva las caracteristicas de ser marcadamente
heterogéneo, vya que Xiste una diversidad de factores de
distinta 1indole (sociales, experiencias previas, emocionales,
etc.) gque han infiuido en que los niveles de desempefio sean asi
mismo muy variados, llegdndose a encontrar algunos alumnos con
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un nivel de competencia académica muy por debajo de 1o que
marca su grado escolar, existiendo dos que han reprobado. Sdélo
un pequeno porcentaje de éstos pudieron ubicarse como alumnos

gue cursan satisfactoriamente el curso.

Estas deficiencias se hacen muy evidentes
particularmente en el area de matemdticas. gue junto con lecto-—
escritura, son las dos asignaturas con menor indice de

aprovechamiento escolar.

En 1la conduccidn de actividades se sigue el enfoque de

la Fropuesta para el Aprendizaje de la Lecto—-escritura vy las

Matematicas (FALEM).

&4



III. ESTRATEGIAS

En este capitulo se plantean una serie de actividades,
mediante la realizacién de las cuales el alumno obtendrad
algunas nociones que le faciliten establecer criterios de
analisis que 1le permitan 1llegar a reflexionar sabre la
estructura de problemas que implican el uso de suma, de manera
que puedan llegar a formularlos oralmente o por escrito y a

utilizar un procedimiento de solucién.

Fara el trabajo con éstos, se inicia primeramente con la
identificacion por parte del nifio de situaciones problemdticas
en su contexto proximo, para después de unas estrategias de
andlisis, buscar la posibilidad de conceptualizar la estructura
que compone a lcs problemas y hacer uso de este conocimiento
gue puede posteriaormente facilitar 1la comprensian del
procedimiento para utilizar el algoritmo convencional. Fuede
ocurrir inclusc gque ante algdn planteamiento de suma que
implique bdsqueda de resultado por complemento aditivo, el nifo
use la resta para encontrarlo, lo cual deberd considerarse
adecuado, pues el nifo podrd indicar asi que 1inicia a

efectuar un nivel de abstraccidn mads amplio.

Aunque en la presentacion y desarrollo de estas
estrategias se sigue un orden loégico ésto no implica que
posteriormente <se puedan retomar durante el trabajo escolar

algunas de ellas, pues entre otras funciones que el maestro les



pudiera dar, serian las de realizar o evaluar el aprendizaje.

También, cada estrategia cuenta con una nombre
relacionado con el objetivo de 1a misma, para asi
identificarlas mds facilmente. Ademds se propone la forma de
trabajo para desarrollarlas, vya sea en forma grupal, por
subgrupos o individual. Al final de cada una, se establece el
criterio de evaluacidn del aprendizaje del niRo. En 1la
estrategia final se proponen ademds criterios para evaluar el
plan seguido y el trabajo del maestro, mismos criterios que de
ser necesarios (segdn se pudieran presentar deficiencias en el
aprendizaje de los objetivos) pudieran se aplicados en
cualquier momentc del proceso, de acuerdo a la apreciacién del

maestro.

Las actividades estan orientadas a que <ce 1leogre por
parte del alumnc una serie de nociones cada vez mas amplias a
cerca de las formas diversas en que se pueden plantear las
situaciones problemdticas. Una nocion mas salida acerca de
esta implicard también a gue se guie al alumno mediante
actividades de reflexidn y analisis y asi conocer los
fundamentos previaos necesarios antes de lleagar a la resolucidn
de un problema mediante su algoritmo convencional comc objetivo
final, aunque es pertinente mencionar que esta propuesta no
considera el trabajo especifico para tal aspecto, ya que el
empleo del algeritmo convencional implica un  trabajo aparte
(por ejemplo 1a utilizacidn de algunos aspectos del sistema
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decimal como el valor posicionalj.

El nifo por altimo, desde la estrategia 2, contar&d con
material objetivo y grafico-objetivo que lo apoye a efectuar
cdlculos y a propiciar que la obtencién de nociones matemdticas
sea mas fundamentada, vy a la vez, arribar a nociones mas
amplias. Asi mismo, algunas estrategias incluyen, como recurso
para hacer mds objetivas las situaciones de aprendizaje, 1la
simulacidn en clase de ambientes extraescolares donde el nifo

se enfrenta a situaciones problemdticas determinadas.

1. i Qué estd sucediendo ?

Objetivos: - Explorar lac ideas de los nifos acerca de gqué es

un situacion problemdtica.

- Gue el aiumno se inicie en el conocimiento de

la informacion gue se maneja en los problemas

Materiales: - Utensilios escolares gue usan los alumnos, -—-

papelitos recortados para elaborar billetitos

Organizacidén: - Grupal o per equipo.

Desarrollo:

Se forma~in varios equipos de trabajo en el grupo vy

reuniendo mater:al escolar de los alumnos se representard 1a
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vistencia de una papeleria dentro del aula; uno de los equipos
serd el administrador y los demds funcionardn como clientes,
quienes tendrdn gque hacer el cdlculo de su compra. Los duefios

cobrardn y dardn el cambio =i es que se requiere.

Frimero pasard un equipo de clientes, mientras que el
resto del grupo se desempefiard como observador de lo que hagan
tanto 1los clientes como los administradores. Después de que
cada cliente ordene los articulos hard el pago. Se les pedira
gue usen un papelito que servird como billete y que intenten
que su pago sea el valor correspondiente y que indiquen si  les
queda cambio. Los administradores podran dar el cambio, sin
importar gque las cantidades sean exactas sdlo se les estimularad
a que hagan aproximaciones (la compra tendrd que ser de mads de

un articulo}.

Urna wez cue todos los equipos efectuarcn su compra, se
les preguntard gque Fue lo que hicieron para obtener los
articulos, si tuvieron que pensar en algo al momento de pagar,

y cual fue la funcidn de los administradores.

Después <se les preguntard si conocen otras situaciones
parecidas que 1les haya sucedido algo a ellos o a otras
personas; si en la escuela ellos tienen que resolver

situaciones parecidas y gue mencionen ejemplos.

El maestro propone que entre todos inventen un problema
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a partir de algo gque haya sucedido a un miembro del grupo ese
dia (o en algquna ccasion). El hecho es, por ejemplo, que ha
Gerardo le metieron 5 goles. El maestro hace preguntas a los
nifos, como: Y el equipo de Gerardo, ¢/ Cudntos goles habia
anotado 7, ¢ Con cuadntos le van ganando ?. Acsi mismo, estimula
a los nifos a que ellos piensen qué cosas necesitarian saber,

para que hagan las preguntas.

Esta actividad podrd retomarse a lo largo del afo cuando

considere conveniente.

Evaluacion.

Esta actividad datrda a conocer el aspecto nocional con

a

que cuenta el alumno con respecto a los problemas de suma. As
mismo podrd conocerse la idea que el nifo tiene acerca de 1la
existencia de goroblemas en situaciones cotidianas para €1 o

seres que le sor conocidos.

Fara observar el nivel de conceptualizacidn que tiene el
nifo ante lo que es una situacidn problemdtica, se propone
efectuar el siguiente registro, tomando como base las dos

activiades gue en €l se mencionan.

ACTIVIDAL CARACTERISTICAS A DOBSERVAR
A E
Efectdan compra . No hacen preguntas . Hacen preguntas
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en la papeleria.

FPlantean una si——
tuacidon problema-

tica.

En un cuadro de registro se podra

un nivel A o B. haciendo mencidn de las

desempeno (Apéndice

Ejemplo: E1

efectda preguntas,

0 =0lo minimas a——

cerca del producto

No saben emplear -

el dinero.

No saben =i tienen
cambio.
No pueden mencio—-—

nar alguna situa——

cidn.

Su planteamiento —
no corresponde a —

urn problema.

para obtener -—-—

intormaciones ——

variadas.

Fagan con a———
proximaciones
¥ piden su ———

cambio.

La plantean, -

pero omiten o-

confunden da-—-—

tos o la pre—
gqunta.

La plantean a—-—

certadamente.

1).

alumno X se desempena en un nivel A.

no sabe

corresponde a ur problema,

si tiene cambio,

etc.

~]

J

ubicar a un alumno en
caracteristicas de su
No

su planteamiento no



2. Los trabajos.

Dbjetivo: - Identificar los problemas gue se presentan en la

realidad. Reflexionar sobre posibles soluciones.

Materiales: — Laminas de oficios, material grafico—objetivo que
representa a unidades, decenas y centenas(los

cartoncitos).

Organizacidn: - Grupal e individual.

Desarvrollo:

Los nimos platican sobre 1los diversos oficios que

conocen, por ejemplo, en qué trabajan ellos mismos, en que

trabajs su papa o algdn familiar, en queé les gustaria trabajar

algdan dia, etc. Después observar algunas laminas con
ilustracianes de oficios que puedan conocer: un albanil

edificando una pared, un comerciante y un nifo vendiendo

paletas.

El maestro pide que platiquen acerca de las personas de
las ilustraciones, a gqué tipo de problemas se enfrentan en su

trabajo vy coémo los resuelven. FPor ejemplo el nifo que vende

~)

paletas ¢ Qué problemas tiene que resolver 7, ¢ Codmo le hace 7,

-

& Tendrd que saber cudntas paletas tiene 7, & lLas podrd vender

-

todas a un mismo precio 7, & Qué tendrd que acordar con el

-3

duerno del carrito 7, etc.



A continuacidon dramatizan una escena que se presenta
entre una persona que desempena un oficio y otra que reqguiere
de sus servicios y reflexionan sobre los problemas a los gue se

enfrentan estas dos personas.

Después platicardn acerca de las formas de solucionar
algdin problema sencillo de 1la wvida real que tenga que

resolver algdin nifo.

El maestro plantea problemas a partir de las situaciones
gue mencionan los nifRos. For ejemplo: Ricardo entrevistd a su
tic, quiern trabaja en un camidn repartidor de refrescos vy le

contd que un problema muy comfin es que diariamente se le rompen

algunos envases. El maestro formula un problema al respecto,
pot 2jemplo: si se rompen 2 cajas con 24 refrescos cada una, &
Cudntos refresceos =2 pierden 7. Los nifos los escuchan vy

expresan verbalmente los resultados aproximados, pudiendo ser
por calculo mental o por algdn procedimiento empleado, el cual
debera ser indagado por el maestro, para conccer la estrategia
empleada por el slumno. Aqui, el maestro a cada nifo dara el
material gradfico-cbjetivo para que puedan apoyarse o no, segdn

lo consideren.

La complejidad de la estructura de los probliemas que el
maestro invente dependerd de las posibilidades de 1los ninos,
par tanto, puede presentar problemas sencillos (] mas
complicados, por ejemplo: "S1 diariamente se le rompen 9

envases, ¢ Cudntos se rompen en & dias de trabajo
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El maestro buscard no hacer planteamientos, en lo
posible, referentes a situacicnes problemdticas donde aparezca
un ordenamiento de los datos que remita en forma un tanto
ldgica al resultado esperado, es decir, evitarad caer en
planteamientos estereotipados ya que ésto puede propiciar un

aprendizaje por mecanizacion.

Evaluacion.

Se hard un registro de observacion (Apéndice 2), donde
ante 1los planteamientos efectuados por el maestro, se podra
ubicar el nivel de las respuestas que en forma oral el nino

expresa como solucidn al problema.

El registro comprenderd los csiguientes parametros vy
podrd efectuarse =n varias sesiones, ya gque la estrategia puede
ampliarse con el fin de gue todos los miembros del grupoc puedan

tener una participacidn individual:

Comprenden la situacidén problemdtica.

No la resuelven. La resuelven.

A. Comprenden el planteamiento del problema.

Aqui se haradn preguntas como & Gué es lo gque dice el

Al

problema 7, ¢ Qué s lo gque se busca 7.

cn
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Una vez que se ha constatado gue comprenden el

planteamiento, se analizard cémo es el nivel de tratamiento que

le da el nifo, pudiéndose registrar lo siguiente:

1.

a)

No lo resuelven.

Cambian la estructura del problema al intentar obtener un

resul tado.

b) Hacen cd&lculo mental aproximado.
c) Hacen uso de algoritmo errdneo o lo manejan mal.
2. Lo resuelven.
a) No usan o no manejan algoritmos convencionales.
b) Usandc algoritmes convencionales.
3. ¢é Donde hay algo raro ?.
Objetivos: - Analizar los componentes de una situacion donde se
plantean contradicciones entre los datos.
— Establecer relaciones légicas entre los datos
de un texto.
Materiales: - Tarjetas con textos escritos.
- Material de la "tiendita".
Forma de organizacidn: - Equipos de & nifos e individual.
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Desarrollo.

Fara el desarrollo de esta actividad, en el grupo se
contard con una "tiendita de abarrotes" gue contard con envases
vacios de mercancias diversas. Esta podrd servir para que 1los
nimos tengan una referencia objetiva y recurran a ella para
comprobar, comparar, o bien, tener una i1odea mds clara de la
actividad. También agqui podran usar "cartoncitos" como apoyo

para la estimacidn de cantidades o resultados.

El maestro presenta a cada equipo una tarjeta donde se
menciona una situacién donde existen datos incoherentes o

incompletos.

Las tarjetas podran tener textos como:
"Compré 2 chicles. pagué con 1 000 pesos y me dieron 1 200 de
cambio."
"Hay & latas de atdn y 4 litros de leche, son 10 litros."
"Un frutsi cuesta 300 pesos, compré 2 y me cobratron 275."
A on

"Los refrescos valien 1 000 pesos, pagué 600 y me vendieron 2.
"Tengo 600 pesos ¢ Cudnto me falta para comprar 2 chicles de
200."

"La caja de cheocorroles tiene 13, ¢ Cudnto me falta para

campratrla 7.

Un nifo del equipo leerd la tarjeta al equipo y se hara

la reflexidn entre los integrantes. Después de que caa equipo

]
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hizo 1lo mismo, se leerd al grupo por los mismos niRos vy se

ptraopiciara el analisis y confrontacidn de opiniones.

Al terminar cada lectura se guiard el andlisis, mediante
preguntas como: ¢/ Donde existe algo que no corresponde 7, ¢ Qué

tendria que decir para que fuera claro 7, ¢ Donde falta algo 7.

Evaluacidn.

Durante las actividades el maestro observara Y
registrard las Jjustificaciones de los nifos, ya sea en el
andlisis por equipo efectuado a los textos, o bien al

analizarse éstos en forma grupal.
Los aspectocs a registrar serdn los siguientes:
1. E1l alumno no se percata de cudles datos son inadecuados.

2. Detecta datos, perc no sugiere que modificacién realizar.

R Detecta lc inadecuado ¥ propone donde hacerse

modificaciones.

Cada alumno quedard ubicado en alguno de 1los niveles
especificos de desempefio que se acaban de mencionar (Apéndice

3).
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4. Semejanzas y diferencias.

Objetivo: - Analizar comparativamente textos escolares
referidos a problemas, con 1los textos de
situaciones problematicas que han

xperimentado los alumnos.

— Reflexionar sotre la xistencia de datos
numéricos y no numéricos, tanto en los
problemas escolares, como en los cotidianos.

-~ Poner a prueba habilidades para resolver de

manera practica, una situacion problemdtica.

Materiales: - Froblemas escolares vy problemas cotidianos

escritos.

Forma de organizacién: - Grupal o por binas.

Desarrallo.

El maestro solicita al grupo que comenten algdn problema
gque les haya sucedido a algdn miembro de la clase o lo escribe
en el pizarrén. Después les pide que comenten algdn problema
que recuerden de los que vienen en los libros. En caso de que
ningiin nifo recuerde alguno, se les invitard a que lo busquen
en su libro y le lean. E1 maestro lo escribird a un lado del

anterior.

Una vez escritos, les pedird que digan si se parecen en
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algo. El maestro aprovechard las respuestas para ir guiando
hacia nuevas cuestiones de andlisis, como ¢ For gué les pondran
los ndmeros 7, & A alguien le sucede algo en la historia 7, ¢Z
En qué son diferentes ?, & For qué le ponen preguntas a los
problemas 7, ¢ En todos los problemas hay algo qué resolver 7,

i S5e parecen en eso 7. etc. Después vuelve a propiciar

situaciones similares de analisis y comparacion.

Una vez realizado el paso anterior, el maestro propondra
a los nifos la realizacidn de una actividad sencilla, que sirva
para obtener recursos econdmicos para la compra de algo atil
para el grupo, por ejemplo un bote de resistol. Los alumnos
opinaran acerca de qué seria bueno vender en la escuela. De no
concretarse alguna actividad, el maestro propondrd la venta de

dulces durante la haora del recreo.

La venta serd mediante parejas, que ofreceran los dulces
a los demds nifos. dentro del perimetro escolar. Durante 1la
actividad, el maestro podrd acompafar por periodos breves a las

parejas, con fines de observar las estrategias que emplean.

Una vez terminada la actividad de ese dia, dentro del

grupo el maestro pedird que se comenten las experiencias

acontecidas durante 1la misma. Guiard 1los comentarios con
preguntas como: (¢ Y ustedes cudntos dulces llevaban 7, &
Cudntos tienen ahora ?, ¢ S5i ahora tienen ¥ dulces gqué fue 1lo
que pasd 7.



A continuacidn escribe en el pizarrdn wuna situacidn que
enuncie lo ocurrido & alguna bina durante 1la actividad,
referida a alguna situacidn problematica que enfrenta.
Ensequida pedird (como enla primera parte de esta estrategia)
que alguien mencione un problema como los de los libros vy lo
escribe en el pizarrdn (de preferencia que no sea de cantidades

expresadas en dinero}.

For daltimo, 1los alumnos analizardn 1las semejanzas vy
diferencias que existen entre el problema escolar y el maestro
guiard el andlicsis con preguntas similares a las efectuadas en

la primera parte de esta estrategia.

Evaluacion.

Aqui el maestro evaluard dos aspectos principales: 1.
Elementos de andiisis de un problema que utiliza el alumno. Z2Z.
Estrategias practicas empleadas durante la actividad. Los

aspectos especificos a registrar seran:

I. Elementos de andlisis de un problema.

A. Se fijan en los datos numéricos y no numéricos.

E. 50lo refieren algdn tipo de dato(numérico o no numéricao).

€. No emplean estrategias de andlisis.

II. Estratecias empleadas durante la actividad.
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A. Supieron qué acciones realizar durante la venta.

E. Tuvieron dudas en alguna parte de la actividad (cuanto
cobrar, si se completaba el cliente para comprar algan
producteo, =i tenia que dar cambio, etc.).

C. No supieron qué hacer para decsarrollar la actividad.

Estos aspectos aparecerdn registrados para cada alumno

(ver apéndice 4 y ejemplo de registro).
5. & Qué hard falta ?.

Objetivo: - Favarecer el andlisis de los datos que componen un
prokblema.
— Anticipar posibles problemas que pudieran

formularse a partir de un conjunto de datos.

Material: — Laminas que ilustren activiadades gue =on
familiares para el nicdo.

= Textos referentes a las ilustraciones,

escritos en tarjetas, tarjetas en blanco y un

trajetero para formar un banco de problemas.
Organizaciodn: — Grupal.
Desarrollo.

El maestro presenta al grupo laminas que 1ilustren

82



actividades gque puedan ser conocidas par todos los ninos (la
panaderia, 1la tienda de juguetes, el juego de canicas, el
beisbol). Luego lee para cada lamina un texto que enuncia a
manera de problema algo que puede sugerir la ilustraciédn. Esta
enunciacién, a manera de problema, por ejemplao dira: ... Si el

equipo de aqui llevaba 18 carreras y el visitante 9 ...

Después se efectdan por el grupo el analisis de 1los
datos numéricos y no numéricos del problema, con el fin de que
se tenga la comprension del planteamiento, y luego se pregunta
a los alumnos: & For gué creen que se mencionan las carreras

~

que lleva caa equipo 7, ¢ Qué ceen que nos van a preguntar 7.

De otros ejemplo, donde una lamina muestra un juguete
con <SuW precio: ... tengo 70 pesos para comprar Jjuquetes;
pregunta a los nifos: & For qué les juguetes tienen el precio

Y. & De gué nos sirve saber de gue cuento con 70 pesos Y, /A Que

=e podrd preguntar .

Los nimos hardn diversas preguntas patrs el problema ante
cada caso, antes de iniciar con otro, ademias propondran la

enunciacion completz del problema.

Después de las actividades de anticipacidn vy andlisis,
el maestro terminsrd de leer los problemas y =1 grupo opinaré
si alguna de las preguntas propuestas por los nifos se podria
poner en lugar ce la que se leyo y se reflaxiona s1 estas
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preguntas podrian contestarse o no de acuevrdo a los datos que

se tienen y por que.

Fara revisar si el orden de las cantidades vy la
operacién que han propuesto son pertinentes, se podran apoyar

del material grafico-objetivo para efectuar el c&lculo.

Evaluacidn.
El maestro proporciona a cada nino tarjetas con
problemas escritos, con estructura incampleta, para que los

nifos formulen la ¢ las preguntas que consideren adecuadas para
completar el planteamiento. Los niros deberan ecscribir en las

tarjetas lo necesar:o.

E1l maestro recogera las tar jetas Y registrarad
individualmente i1z:= producciones etectuadas. Los registros
buscardn analizar principalmente si la pregunta enunciada

corresponde a un rp-anteamiento de suma y si es pertinente de
acuerdo a los dzatos del problema. Después entregard las

tar jetas a cada nifz para gue éste las archive en el tarjetero.

En el caso de los ninos que tienen dificultades en 1la
comprension de 1= lectura y/o en la escritura de textos. el
maestro hard plarteamientos similares a los descritos en la

actividad con tarjezas, pero en forma oral.
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En un formato con los nombres de los alumnos y los
aspectos a evaluar, se ubicard al alumno en el nivel que
corresponde. En caso de que la evaluacidn haya sido en forma

oral, se anotard ello como informacién especial (Apéndice 3).

6. Inventamos problemas.

Objetivo: - Fromover la conceptualizacidn 1ldgica que debe
existir entre las situaciones vy cantidades,
necesaria para plantear un problema

matematico.

Material: — Laminas pequedas con ilustraciones diversas, donde

se expresen cantidades.

Tarijetas en blanco.

Tar jetero.

Organizacidn: - Ind:vidual y por equipo.

Desarrollo.

El maestro muestra al grupo laminas con 1ilustraciones
que contienen temas o contextos que pueden ser concocidos por
todos 1los nifos, donde también aparecen cantidades en forma
numérica. Les dird gue cada quien elija dos otres que les

hayan gustado.



Una vez lo anterior, les pedird que con cada lamina van
a pensar qué preoblema se puede formular, por =ejemplo: en una
lamina donde aparecen dos nifos con 8 Y 13 globos
respectivamente, el nifdo podrd formular "Juan tiene 8 globos vy
Ernesto 15 ¢ Cudntos globos son en total 7", o bien, "Juan

~u

tiene 8 globos y Ernesto 15 ¢/ Con cuadntos le gana Ernesto 7".

Otro ejemplo, donde a partir de una 1ilustracion que
muestra un grupo de 8 nidos y 6 nifnas podrd formular: "En  un
saldn havy 8 nifios vy & nifias & Cudntos alumnos hay en la

clagse ?".

Los nifos escribirdn problemas con tarjetas en blanco
que dard el maestro. Después reunidos en equipos de cuatro,
cada uno leerd un problema al resto del eguipo, mostrando
también la ilustracidn. El equipoo reftlexionard acerca de cada
planteamiento y si 2= necesaric se propliciard la confrontacidn

de ideas, dirigidas por el maestro.

Evaluacidn.

Una wvezr ceoncluido el trabajo en equipo, el maestro
registrard las caracteristicas de las producciones de cada nifio
comando como base dos parametros principales: 1. La
conceptualizacién corresponde a ser un problema matemdtico,
pero alguna formulacidn dentro de la estructura nmo estd bien
relacionada con 21 planteamiento en general. £ El
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planteamiento observa una relacidn ldgica con todos sus

componentes.

Si xisten observaciones especiales se deberdn anotar
asi mismo. También pudiera ser por ejemplo: El nifo no pudo
formular ldogicamente el problema a través de los datos o el
contexto; conceptualiza, pero a la hora de escribirlo se
confunde; sus dificultades de escritura le permiten formularlo

s6lo oralmente.

El maestro reqgistrard lo anterior con base a la revision
individual de 1lo escrito en las tarjetas, o en base a la
observacidn directa al trabajo en el equipo, apoyandose en un
formato que contiene los nombres de cada alumno vy los
pardmetros mencionados, mds un  espacio para observaciones

especiales =n casc gue las haya {(ver apéndice 6).

7. Buscadores de recompensas.

Objetivos: - Conccer la importancia que tiene el conocer vy
relacionar laos datos de un problema para
sncontrar la incodgnita.

~ #raopiciar que el alumno reflexione sobre la
aperacidn u operaciones gque le facilitaron

la obtencidn del resultado.

Materiales: — 30 p:=2dritas pintadas para cada rinc, una cajita
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para cada pareja, 30 esferas de unicel,

estrellitas autoadheribles.
Organizacidn: — Grupal y por parejas.
Desarrollo.

El maestro propicia la formacién de un semicirculo en el
salédn e inica preguntado si alguien ha escuchado en el radio
los anuncios donde se ofrecen recompensas por objetos

wtraviados y acerca de la informacidn que se proporciona
(lugar donde fue extraviado, datos del objeto, monto de la

recompensa) .

Después de que los nifos comentan ampliamente sobre lo
anterior, el maestro entrega a cada nifo alrededor de 30
piedritas de colc-es (mismas que previas & la estrategia los
rifos elaboraron). Este material cumplird 1las funciones de
apoya para el nifc, mientras el maestro efectda acciones sabre

material similar usado para guiar las actividades (tambiéen dird

que pueden apoyarse en "los cartoncitos').

El maestrc 1inicia comentando que con el material qgue
tiene (esferas de unicel pintadas) hard algunas acciones que
ellos tratardn d= descubrir y gque quien 1lo haga se hara
acreedor a una recompensa. Luego mete, procurando gue no sepan
el ndmero, menos 1e 30 esferas en una caja (por ejemplo 20) vy
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pide que digan cdmo saber sin equivocarse vy sin tanteos., el
ndmero exacto de esferas. La actiividad se conducird de manera
gue 1los nifAos lleguen a sugerir gque sdlo contdndolas se podra

saber la cantidad.

El maestro accede a lo anterior pero sdlo muestra cierta
cantidad de ellas (por ejemplo i1) y preguntard si con esa
parte (dato) serd suficiente para conocer el ndmero. Lo mas
probable es que los nifos pidan que se cuente la existencia en
la caja, lo cual el maestro hace y ya conociendo ese dato los
nifos efectdan el calculo. Los primeros nifdos que lo hagan de
manera acertada recibirdn una estrellita que los "acreditara®

como buenos investigadores.

En este momento se tendrd especial cuidado gue los nifmos
verbalicen las acciones efectuadas para encontrar el ndmero:
agregar, juntar, sumar, poner (relaciédn entre datos), asi como
los datos que sirvieron para encontrar el resultado (11 y @),
ya que en esta reflexidn se basard el sentido que el nifo pueda
dar a la operacidn (nocion acerca de qué es una suma y en qué

consiste).

Una vez resuelta el problema, se retomard vy se
preguntard en relac:46n a las cantidades que sew conocian (11 vy

? ) y la que se descocnocia (19).

Los nifos asignardn un nombre a estas cantidades y por

87



consenso se tomardn dos de ellos. uno gque represente a los
datos vy otro a la incagnita, con fines de posteriormente usar

estos términos durante la actividad.

Después el maestro mostrard una forma diferente de

plantear la actividad, donde por ejemplo:

1. Les da a conocer la cantidad inicial, luego agrega una
cantidad desconocida y les permite contar la cantidad final.

Los nifos descubren cudnto agregd.

2. Igual gue la situacion anterior, pero se saca una cantidad
desconocida.

Z. Donde 1la incégnita se encuentra al principio vy los niros
conocen la accién vy el dato y ademas el resultado. Ejemplo:

w+7=15.

Ante cada actividad, <se oteorga la estrellita de
reconocimiento a ios primeros ninos que realicen el cdlculo de
manera acertada v asi mismo el maestro propiciara  que se
confronten los procedimientos gue cada nino uso para efectuar
el cdlculo, sin privilegiar a ninguno de éstos, con el fin de

que no se llegue a toma alguno comn modelo.



Variante.

For parejas, los nifos efectdan actividades similares a
las que el maestro expuso. Uno de ellos efectuard las
manipulaciones y el otro tatard de encontrar 1los datos que
solicite. Se alternard en estos roles, anotdndose un punto

para quien logre descubrir la cantidad.

Después de varios turnos, ganard guien haya acumulado

mayor ndmero de puntos.

Esta estrategia debida & su extensidn vy a la
conveniencia de trabajar la variante, puede desartrollarse en

mas de una sesion, segdn el interés que muestren los ninos.

Evaluacidn.

El maestro registrard el desemperio en los alumnos en
base a los procedimientos de calculos empleados por éstos con
el fin de encontrar los datos requeridos. Se obtendran estos
datos de las justificaciones que da el alumno al pedirle que
expligue coémo le hizo para obtener determinado resultado,
también de aquelios nifdos que obtuvieron su estrella y al

abservar el trabajc de las parejas.

El registro contemplard tres niveles de desempeno para

el alumno:

F1



1. No aciertan en 1la eleccidn de ningdn procedimiento

pertinente para obtener el cdlculo del resultado buscado.

~

2. Emplean un procedimiento adecuado, mas fallan en la

exactitud del cilculo.

3. El calculo efectuado es exacto.

En un formato que contiene los nombres de todos los
alumnos vy los aspectos antes mencionados, se tildard aquel

donde se ubica a cada alumno (Apéndice 7).

8. Los compradores mas exactos.

Objetivos: - Ejercitar el cdlculo mental. como recursc de apoyo
usado al relacionar datos en los problemas.
— Estimar el resultado de una suma mediante el

redondeo de cantidades.

Material: — Tiras de cartulina con operaciones de suma y resta.

- Material de "la tiendita".

Organizacion: - For equipos e individual.

Desarrollo.

En esta act:vidad de compra-venta previamente se aclara

a los nifros que ro se trata de expresar cantidades exactas,
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sino aproximadas.

Se formaran equipos de 4 nifos. Cada equipo
representard un grupo de compradores de mercancias que se

deberdn poner de acuerdo para la determinacidn que tomen.

El maestro muestra a los equipos una cantidad de = o 4
productos que les ofrece en venta. Los equipos se ponen de
acuerdo y hacen la estimacién del valor total que posiblemente
representardn los objetos. Sélo podrdan anotar en el papel el
valor considerado. El maestro los acomoda en el orden en que
se los entregaron, lo revisa, y al equipo que haya expresado el
ndmero mas apreoximado serd a quien le haga la venta. Se
discutird que procedimientos se emplearon por cada equipo y se
continuard con varias rondas mas en la misma forma. con la

variante de que el equipo ganador serd el vendedor.

Después les dird gue ahora les dard unas tarjetas que
contienen operaciones en forma escrita representando la venta
gue les hardn vy gque de igual manera gue en las actividades

anteriores, tendran que calcular el resultado.

El equipo de figura como vendedor podra determinar quien
dié el resultado mds aproximado y le hard la venta, pasandao
ahora a ser comprador. El maestro propiciard que los equipos
describamn la estrategia utilizada para asignar un resultado,
dando pautas, de ser necesario, para gque reflexionen acerca del
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redondeo que se pueda efectuar con las cantidades.

Evaluacidn.

Durante todo el proceso, el maestro observara de manera
directa los procedimientos de cdlculo gue emplean los alumnos y
registrard cdmo lo hacen, en una hoja que contendr& los nombres
de cada uno vy el tipo de desempero (ver apéndice 8). Los

parametros que se consideraran serdn:

1. Las estrategias de cidlculo empleadas son limitadas vy ce

reflejan en un resultado poco aproximado.

e El cadlculo observa aspectos sistemdticos como la
consideracidn del valor posicional de los ndmeros en las
cifras y el redondea, reflejidndose en el calculo mental

aproximado.
?. Preguntas y respuestas.

Objetivos: Favorecer la comprensidn de:

- Las partes que integran un problema.

Que a una pregunta corresponde un respuesta.

Cuales son 1los datos pertinentes para 1la
resolucidn de la pregunta vy si ésta es

pertinente.
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Material: - Froblemas escritos en laminas.
Organizacidn: - Grupal.
Desarrollo.

El maestro pide a los alumnos comenten acerca de una
situacidn que 1les haya sucedido recientemente, donde hayan
tenido que resoclver algo, calculando mentalmente la respuesta o

bien haciendo alguna cuenta.

Se escuchardn todos los comentarios de los nifios y ante
cada uno se buscard promover mas a fondo la reflexion ante lo
acontecido, con preguntas como: /& Qué problema tenias que
resolver ¥, ¢ Comc le hiciste 7, ¢ Qué cosas tenias que <caber

?. & Como se termind el problema 7.

Después el maestro escribe en una lamina alguno de los
planteamientos correspondientes a un problema gue hicieron los
alumnos, sin que estén formuladas las respuestas y 1los nifos
asignaran las preguntas que consideren adecuadas reflexionando
si las preguntas pueden ser contestables, si se relacionan con
el problema, si leos datos ayudan a resolver la pregunta o si el
planteamiento es en realidad una pregunta o es una respuesta.
Una vez ésto, contestaran cada enunciado que se vaya
elabotrando. Ejemzlos de problemas que pueden surgiv donde

falte la pregunta.

L
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- "Anoche nos comimos 3 hamburqguesas de 9 pesos."
n

- "Tengo 7 arfos y mi hermanoc Z7.

- "Tenia 10 canicas, jugué y ahora tengo 26."

Si en los planteamientos de los nifos hubo algunos que
mostraban contradicciones, el maestro también los mostrara,
intercalandolos con los anteriores buscando que los nifos

reflexionen sobre la imposibilidad que existe para resolverlos.

Algunos ejemplos que el maestro podria plantear, en

cuanto a este tipo de planteamientos seria:

= "Traia 60 pesos, gasté 10 y me quedé con 20."
- "En el grupo hay 10 mujeres y 16 hombres ¢ Hicieron todos 1a

tarea 7.

— "En mi casa samecs 8 de familia."

Evaluacidn.

El maestro entregard tarjetas que contengan problemas

donde falte la pregunta y otros donde existan situaciones

contradictorias. En el caso de los primeros el alumno debera
elaborar por escrito la pregunta y resolverlos (por un
procedimiente cualguiera), y en los gque muestran situaciones

contradictorias, deberd anotar en la misma tarjeta el por queé
no existe pertinencia (ya sea que los datos no ofrescan fuente
para una solucidn o que el planteamiento no es wuna pregunta).
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El

maestro recogerd las tarjetas y vregistrara en un

cuadro que contenga los nombres de los alumnos el trabajo

efectuado

por ellos (ver apéndice 2 y ejemplo de registro),

bajo los siguentes aspectos que se contemplaran:

1. Supo integrar los datos y asignar la pregunta y encontrd el

resul tado

problemas

2. Acertd
a) Supo
datos.

b) Supo

problema,

Z. Se 1le

resul tado,

correctoc o de mapnera muy aproximada. Detectd los

no pertinentes y explicd el motivo.

en partes del proceso y tuvo desaciertos en otras:

formular la pregunta, pero no relaciond bien los

que el problema era contradictorio o que no era un

pero no supo especificar el por qué.

dificultd tanto el analisis como el obtener un

=in llsgar a éste.

4, Otras formas de proceder que pueden mostrar caracteristicas

convinadas de los aspectos antes mencionados.

10. { Qué problema !

Objetivo: - FReflexionar sobre la relacion de los datos en
funcién de la incdgnita.
Materiales: - Sillas, cajas vy 1laminas utilizados como

(;)7
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escenografia,
Organizacién: - For equipo.
Desarrollo.

En esta actividad se presentaran dramatizaciones donde
los alumnos empleardn situaciones de suma para resolver algdn
planteamiento, o bien, podran ju=zgar gue existen

contradicciones para encontrar lo deseado.

El maestro pondrd a los alumnos a dramatizar aspectos
gue quizd en alguna ver han enfrentado en su vida, como el
comprar un boletc en el cine o en el circo, pedir una paleta en
la neveria, dar informacién de quien va ganando un partido de
beisbol o de otro deporte o efectuar intercambio de objetos

{por ejemplo uno grande por dos chicos).

Se formardn seis equipos y cada uno eleqira el tema que
se desea dramatizar. La situacidn comprenderd basicamente el
momento en que se plantea la situacidn problematica, donde una
parte del equipo inicia con una formulacidn y recibe respuesta

a ésta potr los demds miembros del equipo.

El resto de los eqgquipos funcionard como piblico
expectador y serd quién reflexione sobre, si en una funcién de
la incdgnita los datos resultan suficientes o si la informacion
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o la pregunta son absurdas.

For ejemplo en la dramatizacién del cine, 2 nifos
solicitan 2 boletos de 15 pesos cada uno y preguntan a los
encargados ¢ Cudnto es ?. La escena se suspende en ese momento
y el grupo opinard si con los datos que se tiene los encargados
podrdn saber cudnto cobrar. Después de ello, se continda con

la dramatizacién hasta gque los nifos "entran al cine".

Dtros equipos contindan con la dinamica, por ejemplo al
dramatizar sobre el «circo, tres nifos se preguntan en la
taguilla & Cudnto les faltard para completar la entrada, pues
tienen iZ pesos y les cobran Z£5 por entrar 7. Este
planteamiento en forma mds ordenada seria: "Queremos entrar al
circo traemos 1Z pesos y nas cobran Z5 ¢ Cudnto nos falta 2.0

El grupo reflexionard sobre la suficiencia o insuficiencia de

los datos para encontrar la incdanita.

En otros casos se hardn planteamientos con insuficiencia
en los datos o en 1a pregunta, por ejemplo: "Tres nifros 1llegan
a la neveria vy compran una nieve de S pesos cada una, el
encargado les dice que son 15 pesos, enseguida los nifos le
preguntan que ¢ Cudnto les dard de cambio 7. (insuficiencia de
datos pues ne han dicho con cudnto van a pagat)." El
planteamiento ordenado que de este problema el maestro haria al
grupo seria: "Tres nifos gastaron 15 pesos en nieves ¢ Cuanto

~ n

les gueda de cambic 7.
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Un ejemplo con insuficiencia en la pregunta, seria donde
unos ninos llegan al parque de beisbol y estdn comentdndole a
otros que el equipo local lleva 10 carreras y el otro 16, a 1o

que los otros nifios preguntan & Qué comieron los jugadores 7.

En este caso, 1los alumnos propondrian arreglar el

problema, proponiendo como plantearlo en forma ordenada y que

pregunta es la adecuada, por ejemplo: "En el partido de
beisbol, el equipo local lleva 10 carreras y el otro 16 & Con
cudntas wva perdiendo ?." Los nifos reflexionaran sobre la

respuesta que conduciria a buscar una solucidn y efectuardn 1o

necesaria para encontrarla.

Evaluacidn.

El maestro evaluard las formas empleadas por el alumno
para establecer las relaciones que lo lleven & determinar 1los
casos de suficiencia o insificiencia dentro de alguna de las
estructuras de un problema. Fara ecsto clasificard en niveles
de andlisics dicho desempefic y ubicard a cada aiumno en el que
le corresponda, registrandeolo en un cadro elaborado

expresamente para ésto (ver apéncice 10 y ejemplo de registro).

Laos niveles serdn:

1. Fuede establecer cuando un problema presenta suficiencia o
insuficiencia en alguna de sus partes para obtener la respuesta
satisfactoria.
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Z. No logra detectar qué parte del problema es 1insifuciente

para facilitar la solucion del mismo.

Estos datos serdn observados por el maestro cuando se
solicita al grupo opinen acerca de qué piensan de la

informacidn propotrcionada en las ecscenas.

Como una forma de evaluar con mayor amplitud el proceso
seguido (y no sdélo el tfabajo del alumno caomo hasta este
moemtno se ha hecho), conviene reflexionar también sobre la
participacidén del maestro hasta esta etapa y cobre el maestro
debera considerar vy reflexionar profundamente sobre los

siguientes aspectos:

1. Evaluacién del trabajo.

La evaluacion del trabajo realizado durante estas tres
primera estrategias debe haber propiciado el logra
principalmente de dos nociones importanter pos parte del grupo:
- ¢ Qué es un probiema 7
- & Bué datos e informacién puede estar incluidos en un
problema 7

También se evaluard como fue la participacian del nifAo
antes las actividades propuestas, es decir, ¢ Fueron motivantes
para el alumno 7, & La forma de organizacion del trabajo
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favorerce la interaccién y aprendizaje grupal 7, ¢ Existen
alumnos que muestran dificultades notorias para acceder a los
contenidos ? ¢ Los materiales empleados han favorecido el
aprendizaje 7?7, & Las formas de evaluacidn aportan aspectos

importantes del desempefio del nifo 7, etc.

Z2.Evaluacion del maestro.

E1l maestro como parte importante del proceso de
enseranza—-aprendizaje deberd reflexicnar sobre algunos aspectos
impotrtante, relativos a su participacién en la clase: & Ha

creado un ambiente de confianza en el grupoc 7, & Ha propiciado

su actitud la interaccidn y participacion de los alumnos 7.

La evaluacidn de estos tres ambitos permitira
reconsideratr el prcceso en su totalidad, con fines de efectuar
las adecuaciones pertinentes, en el aspecto que lo requiera,
antes de continuar hacia el logro de nociones mas amplias como

lo es el algoritmo convencioanl de la suma.
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IV. CONCLUSIONES

En este trabajo se buscd proponer una metodologia que
tomara en cuenta el nivel racional presente en el alumno como
punto de partida en cuanto a la puesta en practica de
estratehias pedagdgicas que pudieran facilitarle en lo
posterior el logro de nociones mds amplias para constituir asi
bases para el aprendizajes mds complejos. (como el posterior

emplea del algoritmo convencional).

Fero también como fundamento a las actividades que se
propoenen, se considerd formular la propuesta, que el anadlisis
de algunos factores que se pueden consideratr comao
condicionantes del aprendizaje fueran tomados en cuenta para
intentar inhibir su influcencia negativa en el desarrollo de
las actividades v buscar enfocarlos positivamente hacia las
mismas. fAsi, la actitud gue el maestro debe mostrar frente al
grupo, el rol que corresponde al alumno como elemento mas
activo del proceseo, la influencia del contexto social y escolar
en el aprendizaje del alumno y el nivel de desartollo que este
presenta en la edad de 7 a 12 afos, fueron temas de andlisis en
este trabajo y considerados de manera 1implicita en las

estrategias.

En cuento a los resultades que puede aportar esta
secuencia de actividades, es pertinente mencionar que se

desconoce con exactitud en gué grado puedan consituirse comg
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aportadoras de aprendizajes significativos para el alumno. Ya
que la experiencia que se tiene sobre 1la implementacidn de
estas estrategias es limitada puesto que sélo se llegd a
aplicar las primeras tres, a consecuencia de que adn no se

tenian estructuradas las demas.

Un factor gque si se pudo apreciar con la aplicacién
parcial realizada, fue el hecho de que se puedieron conocer las
ideas y experiencias que el nifio tiene acerca de los problemas,
factor que de por si resulta importante para el maestro.
Ademds, se pudo apreciar una motivacidn evidernte de los alumnos

por las actividades.

For otra parte, no se puede hablar de cuales limitantes
pudieran surgir en la implementacidén de la propuesta, puesto
como va se manciond no se 1legd & implementarla
completamente. Un factor que <si <ce considera prudente
reconaocer es necesario cambio de actitud en el maestro debe
hacer ante esta forma de trabajo, pues implica de hecho una
labor mads activa v de mayor profundidad en la conduccién de las
actividades, vy su evaluacién, en relacién con la forma

tradicional de trabajo.
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