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INTRODUCCION

Desde que el hombre aparece en la tierra como un ser pen
sante, se ha caracterizado por su inmensa curiosidad de saber
y conocer sobre los secretos del mundo y de los fendmenos na-

turales y sociales que ocurren dentro y fuera de éste.

A lo largo de su evolucidn, ha logrado satisfacer algo -
de su curiosidad en las diferentes ramas de la ciencia, pero-
con esto a aumentado su insaciable sed de aprender. En su cQ
piosa busqueda de respuestas a preguntas que se ha planteado,
a veces hace descubrimientos inesperados, pero también ha en-
contrado problemas mds dificiles que no tienen una aparente -
solucidn, pero sigue en su lucha constante por explicarse los

fendmenos que desconoce y que naturalmente llaman su atencidn.

De esta manera, el presente estudio aborda el fendmeno -
del desarrollo del pensamiento 1ldgico del nifio de 6 a 8 afios,
a través de une alternativa diferente basada en un eclectisis
mo, producto de la revisidn tedrica conjugando la teoria con
la préctica; retomando lo mejor de aguella y trasladéndola =&

la realidad en la practics docente diaria.

Asi pues en el primer capitulo, se plantéa el problema -
objeto de estudio; se hace un andlisis del mismo, justifican-
do las razones gue llevaron a su realizscidn; asi como tam -
bién las posibles causas gue lo originan; todo ello a partir-

del conocimiento empirico del mismo.

El segundo capitulo contiene los elementos tedricos que
le dan sustento; en €1 se incluyen teorias psicoldgicas, epis

temoldgicas y pedagdgicas que dan cuenta del desarrollo evolu



tivo y natural por el que atraviesa el nifio en la sdquisicidn
del conocimiento y la importanciz del contexto social y natu-
ral que lo rodea. Al mismo tiempo, en lo pedagdgico, se abor
dan los planteamientos de la pedagogia operatoria, 1los cuales
se basan en la democracia y la libertad para contribuir a for
mar individuos criticos y reflexivos capaces de transformar -

su "modus vivendis",

En el tercer capitulo, retomando de la teoria se presen-
ta una alternativa metodoldgica opuesta a las vosturas tradi-
cionalistas con el propdsito de favorecer y propiciar la inte
raccidn del sujeto que aprende con el objeto de conocimiento,
que le permita reflexionar y realizar abstracciones ya gque si
algung utilidad tiene desarrollar la capacidad de pensar en -
los individuos, no es para gue puedan reproducir ciegamente -
los conocimientos gue la humanidad hs ido acumulando, sino pg

ra gue sean cagpaces de cresr nuevos conocimientos.

Por uUltimo, en el cuarto capitulo se hace uso de la esta
distica pars dar explicacidn e interpretacidn de los resulta-—
dos obtenidos con la puesta en msrcha de la propuesta; mismos
gue demuestran si la metodologis emplezda fue la correcta o -
en su defecto, la més recomendads para lograr un mejor apren—

dizaje por parte del zlumno.,
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CAPITULO I

REFERENTE ENMPIRICO

1.—- GENERALIDADES ACERCA DEL PROBLEMA

Hoy dia la préctica docente, se encuentra en el punto me
dular de los debates. Tanto las corrientes conservadoras, co
mo las fuerzzss progresistas de nuestra sociedad, manejan la -
necesidad de darle un giro al qué y al cdmo se ensefia en las-—
escuelas publicas. Claro estd, 1los unos para preservar el es

tado de cosas, y los otros para destruirlo.

Los maestros se guejan de que el alumno no "aprende" y -
éste a su vez, sufre terriblemente por que los profesores no
"enseflan" como €1 quisiera y se culpan mutuamente pero el pro

blema continua.

Realmente entristece observar un alto indice de reproba-
cidn, sobre todo en los primeros grados del nivel elemental;-
amén de la desercidén escolar, producto de una educacidn que -
poco o nada tiene gue ver con la realidad de los slumnos; los
aprendizajes que debieran constituirse en un placer en la es-—
cuela se transforman en verdaderas torturas; ésto se da en la
ensefianza de todes las dreas; pero principalmente en el drea—

de lzs matemdticas,

A lo largo de diez afios de servicio en la docencis, se -
han atendido grupos inferiores de instruccidn primeria, gene-
ralmente en el medio rural a excepcidn de los primeros meses-

del presente ciclo escolar, donde se presentd la oportunided-



de cubrir 6o0. grado conformado por 7 hombres-y 16 mujeres; de
tecténdose aqui el problema que a juicio personal se presenta
con frecuencia: que los alumnos no podian o no sabian resol -
ver por si solos los ejercicios de los libros de texto, ni -

contestar los examenes que se les aplican,

Pudiéndose percatar de gue esto, no era porque descono —
cieran el tema o por no saber leer; si no tal vez no utilizs-
ban la 1ldégica, es decir no razonaban en cuanto & lo gque se -

les plantesba.

De ahi que se considere de importancia que desde los pri
meros grados del nivel elemental se propicie el desarrollo -
del pensamiento 1dgico del nifio para que éste pueda en su a -
prendizaje presente y futuro, resolver no sdlo lo que la es -
cuela le plantea, sino principalmente los problemes de su vi-
da cotidiana; en otras palabras gue sea un ser critico y re -
flexivo que sepa encontrar las causas y efectos de su entorno

ngtural y social.
11.- DIAGNOSTICO Y DIFICULTADES DETECTADAS

Con el provdsito de ofrecer un panorama general de la si

tuacidén cue prevalece respecto a2l grado de aproximacidn que -

Q

los zlumnos tienen en el aprendizaje de los concevtos matemé-
ticos, se reslizd una evaluacidn con el objeto de: descubrir-
cudles son los razonsmientos cue los ninos de 1 F gredo ela-
boren y las estrategias oue ponen en juego para resolver une
situacidn determinzda; cudles son los desaciertos gue presen-—
tan, porqué se nresentan y cudles son los mds frecuentes; por

que sélo de esta manera se vodrén plenear actividades -



al tipo de pensamiento con el gue los alumnos operan y favore

cer asi su proceso de aprendigzaje.

Para llevar a cabo este objetivo, se aplicd la primera e
valuacidn de la propuesta para el aprendizaje de la matemati-
ca/ guia de evaluacidn/ primer grado; en la segunda semans -

del mes de noviembre.

La situacidn que impera en los alumnos de primer grado -
grupo "A" de la Escuela Primaria Manuel M. Ponce de Rio Flori

do, Presnillo, Zac., se desarrolla a continuacidn:
b ? ’

ASPECTO NIVEL DE SEXO
REAC. QUE EVALUA DESEMPERO CRITERIO H M T
1 ORDEN B Dibuja 6 o més - 4 6 10
("menor que") pelotas
C Dibuja menos de g 6 15
6 pelotas
2 CARDINALIDAD B Hace varios dibu 3 1 4

jos. La centidad
de dibujos es ma
yor o menor al -
numero de elemen
tos del cuadro.

o}
Escribe un nume- 1 1 2
ral. Bste numeral
no representa la
cardinelidad de-—
elementos del -
cuegdro.

C Hace dibujos. La
cantidad de dibu
jos corresponde-
al numero de ele
mentos del cua -
dro.
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REPRESENTACION
(Decodificacidn o

REPRESENTACION
(Decodificacidn
grafica).

REPRESENTACION
CONVENCIONAL
(Conocimiento

de 1los numerales)

PROBIEMA DE SUMA
(Resolucidn del
problema).

B

B

B

Escribe el nume- 5
ral correcto.

Hace varios dibu 4
jos. La cantidad
de dibujos es ma
yor o menor &gl -
numero de elemen
tos que se piden.

Hace la cantidad 9
de dibujos que -

se le piden (mi-
nimo en tres cua
dros).

Hace wvarios dibu 3
jos. La cantidad

de dibujos es ma
yor o menor a 1la
cardinalidad que
representa el nu
meral.,

Hace la cantidad 9
de dibujos que -

le indica el nu-
meral.

Hace dibujos 2
0
Hace letras

Bscribe minimo - 10
tres numersles,-—
cualesquiera que
estos sean (si -
escribe dos o me
nos numerales se

le ubica en B).

No registre el - 2

resultado correc
to.

10

iy

13

12

18



T

Representacidén con B
vencional de la o-
peracidn.

PROBLEMA DE RESTA C
(Resolucidn del
problema).

Representacidn con B
venciongl de la o-
veracidn.

Registra el re - 11

sultado correcto
ya sea: escribien
do el numeral -
"5"s dibujando -
cinco bolitas, -
paletas, etc., —
escribiendo cin-
CO numerales o -—
escribiendo "cin
co".

Registra la ope-
recidn, ya sea:-
con dibujos, por
ejemplo: @oo oo
con letras, por-
ejemplo: "tres -
mes dos" o "tres
y dos"s; o con nu
merales, por e -
jemplo: G+ 2) 5.
No registra el -
resultado correc
to.

Registra el resul
tado correcto, -
ya sea escribien
do el numeral -
"An, dibujando -
4 pelotas, boli-
tas, palitos, -
etc., escribien-
do cuatro numers
les, o escribien
do "cuatro".

Registra la ope-
racidn, ya sea:-
con dibujos, por
ejemplo:TTTi }?;
con letras, por-
ejemplo "siete me
nos dos"; o con-
numerales, por e

jemplo: (7 = 2) 5.

1S

11



INTERPRETACION ESTADISTICA

En el primer reasctivo ORDEN ('"menor queﬁ) el grado de a-
proximacidn de los alumnos es el de un 40% del total que se —
encuentra en B; y de un 60% que se encuentra en C, como cau -
sas principales expresadas son: méds del 50% de alumnos, al in
gresar a la escuela primaria ya vosee conocimientos sobre con

cevtos matemdticos.

El segundo reactivo: CARDINALIDAD, el grado de aproxims—
cidn del nifio es el siguiente: un 24% se encuentrs en B ¥y un
76% en C, como consecuencia principal expresada: puede expre—
sar la centidad particular de objetos es decir puede denomi -

nar la cerdinalidad de un conjunto.

En el tercer resctivo: REPRESENTACION (Decodificacidn o-—
ral) el grado de aproximacidn de 1los zlumnos es: un 32/ se en
cuentra en B y un 68% del total en G, como consecuencia orin-—
cipal expresada: los nifios comienzan =2 dessrrollar esta no -
cidn de REPRESENTACION, porgue establecen y mentienen mentsl-
mente la equivalenclie entre dos conjuntos.

5

Reactivo cuarto: REPRESENTACION (Decodificecidn gréfica)
el grado de anroximacidn de los slumnos es: el 48% se encuen-—
tra en C y el 52% en B, como consecuencia principzl expresada:

12 mayoria vuede representer

f‘k}

éficamente (aungque de uns mane
rz no convencionsl) la cezntidad de elementos de un conjunto,—
vero no asi cuendo se le nresenta el numerzl pars gue indique

la cantided oque representa.

Reactivo cuinto: REPRISZNTACION CONVENCICNAL (00foc1m1eq

le aproximacidn es: el 28% hece-—

pl

[o]]

to de los numeros). 31 grsdo

% se encuentrs ubicado en C, esto es,

A}

dibujos o letres. Un 7



que escriben minimo tres numerales, esto indica que lz gran -

mayoria distingue los numeros de las letras.

En el sexto reactivo: PROBLEMA DE SUMA (Resolucidn del -
problema). El 24% no registra el resultado correcto vy el 76%
si lo hace, ya sea escribiendo el numeral "5"; o dibujando -
cinco bolitas, palitos, paletas, etc., como consecuencia prin
cipal expresada: los nirios ponen en juego estrategias de solu
cidén, a partir de esto dan a conocer sus procedimientos; uti-
lizan el cdlculo mental o algin medio grifico para encontrar-
1z solucidn, como lo hicieron en este czso el 36% de los alum
nos. $Solo que ninguno de ellos representd convencionalmente-—

la operacidn.

Lo mismo sucede con el séptimo y ultimo reactivo: PROBIE
MA DE RESTA (Resolucidn del problema), el grado de aproxims -
cidn del alumno es: el 44% gue se encuentra en B no registra
el resultado correcto; el 52% registra el resultado correcto-—

y solo el 44, represente convencionalmente la Operacién.

Por todo lo anteriormente descrito, puede decirse gue zl
ingressr a la escuela primaeria, los a2lumnos ya poseen conoci-
mientos sobre conceptos matemdticos, y que, pueden expresar-
la centidad particular de objetos (cardinslided de un conjun-
to); puede exovresar grificamente (auncue no de meners conven-
cional) la cantidsd de elementos de un conjunto, la gran mayo
ria distingue los numerales de lzs letras; al resolver proble
mas ya sea de suma o resta, vonen en juego estrategias de so-
lucidn; a partir de estos dan a conocer sus procedimientos, y

utilizan el cdlculo mental y/o alguin medio gréfico para encon



trar la solucidn como 1lo hicieron en éste caso el 36% de e -

1los.

Por otra parte, y paralelamente a lo que se detectd en—
los resultados de la evaluacidn se encontraron los siguien -

tes problemas:

DIFICULTAD Repetidores DPadecimien Problemas Dificultad

tos fisi - de concen para enten -
cos tracidn der la ins
truccidn -
de la prue
ba
No. DE
ATLUMNOS i * > 2

- Alumnos sin problemas de aprendizaje: 17

— Con problemas de aprendigzaje: 8

Con padecimiento fisico encontramos a un alumno con de-—

ficiencia wvisual.

Por lo que respecta a los problemas de concentracidn és
te es otro factor que condiciona la posibilidad de un mejor-
aprendizaje, encontriéndose en estas circunstanciass cinco a -
lumnos que presentan dolores estomacales, sobre todo en épo-
cas de calor nrovocando desdnimo para realizar actividades -

gue implican juego o actividades practicas.

Con respecto @ la dificultad psra entender la instruc -
cidn de lo que se va a rezlizar o en este caso de la instruc

cidn de la evaluacidn, dos alumnos no ponen atencidn a la ex
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plicacién que realiza el maestro, por estar atento a lo gque
su compaflero de zglado estd realizando, ocacionando con ello-
gue se les tenga que repetir hasta en tres ocasiones dicha -

instruccidn.

En relscidn a los repetidores, se observa y se constata
con los resultados de la evaluacidn, que no presentan ningun
problema de aprendizaje; por el contrario parece ser gue se
encuentran listos para seguir construyendo aprendizajes sig-—

nificativos.

111.— ANALISIS DEL PROBLENA ¥ PROBLENKA CENTRAL

El fendmeno del desarrollo del pensamiento 1ldgico del a
lumno se presenta de una manera muy notoria, ya gue cuando -
éste llega a los grados superiores de la educacidn elemental
por mds esfuerzos que hace no sabe resolver por si solo 1los
exdmenes que se le aplican, ni contestar los libros de texto;
muchos de ellos preguntan qué se puede hacer frente a la for
mulacidén de un problema, ¥y no porgue carezcan de "inteligen-
cia" o que no sepan leer, sino que tal vez no utilizan la 18
gica, es decir no razonan en cuanto a lo que se les plantea-
vorgue no se les han conducido adecuadamente en su proceso -

de construccidn del conocimiento.

Debido a la préctica tradicional generalizada de impar-
tir conocimientos, los docentves no sienten necesidad de pro-
piciar en sus slumnos, aprendizajes significativos y al ver-
que no existen condiciones externas para que & nuestiros alum

nos de primaris se les propicie el desarrollo de un pensa -
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miento reflexivo, se considera que es precisamente la escue-
la quien debe echarse esa tarea a cuestas, por ser una de -

las fuerzas que més inciden en ello.

Desgraciadamente existe una preparacidn deficiente de -
1los maestros; no ha sido posible librarnos y librar al alum-—-
no de los esquemas tradicionales de educacidn formzl. Es im
perativo cambiar el rumbo, no se trata de constituirnos en -

jueces implacables. Pero sgbemos gue el problema existe y -

es complejo; de ashi gue consideremos como problema central

en el estudio gue nos ocupa:

;,Cémo propiciar el desarrollo del pensamiento 1ldégico -

del nifio comprendido entre las edades de 6 a 3 afios?

Por lo antes planteado, surge la necesidad de investi -
gar y buscar alternativas de solucidn gque reporten benefi -
cios al desempefio profesional del docente y por ende al desa
rrollo intelectual del nifio, para que aguél sea un facilita-
dor del proceso de enseflanza aprendizaje y para que éste sea

un ser activo gque participe de su propio aprendizaje.

Por otra parte, el buscar slternativas para resolver el
problems tendris una trascendencis significativa, ya que con
tribuiriz a rescatar de la reprobacidn a nifios gue en ocasio
nes etiquetamos de torpes e inidtiles; argumentando sin fundz
mento gue se debe a su desnutricidn o al medio en que se de-—
senvuelve: '"gue éste no sprende" y es que gueremos darle el
alumno el conocimiento completamente digerido, =zcsbado, sin
permitirle siguiers equivocarse; ni vermitirle que sea é1 -

mismo quien formule sus propias hipdtesis y gque las comprue-
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be por si solo; imponiéndole nuestra autoridsd e impidiéndo—

le con esto pensar y razonar.

Todo ello contribuye también a a2lejar al niflo de la es-
cuela ( propiciando la desercidn ) porque lo hacemos sentir—
"inferior intelectualmente™; ¥y los esfuerzos gue el docente
realiza resultan inutiles porque el nifio no consigue enten -
der de qué se le estd hablando, considerando que es vor fal-
ta de atencidn o de inteligencia lo que en realidsd es pro -
ducto de la maners particular que el nifio tiene de actuer y

de pensar.

Considerando lo anterior, lo que se podria hacer para -
proponer posibles alternativas de solucidn seria a nivel gru
po. Para iniciar, podria partirse de las condiciones reales
gque presente el grupo; y luego, buscar apoyo en los plantea-
mientos tedricos de algunos autores que traten el tema desde
diferentes disciplinas como son: Piaget, Grecia Gélvez, Cons
tance Kemil, Delis Lerner, Myriem Nemirosvky, Frenk Smith, -
Monserrat Moreno entre otros ya que éstos demuestran en sus-
estudios 1z forma en que se construye en el pensamiento des-

de lzs primeras formas de relacidn con el medio social y ma-

terisl.

1

L=

ispecificamente, Piaget en su teoris psiconendtica in —
cluye las estructurss 1ldgicas del pensamiento, de cémo se -
presenta la 1égica en el nifio y en qué consiste el acto 1dgi

co, etc.

En los nuevos plenes y programes sgungue no explicitamen
te, se aborda el cdémo desarrollar en el nifio el penszmiento-

18gico, si procurs gue en todo momento la adguisicidn de co-
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nocimientos esté asociada con el ejercicio-de habilidades in
telectueles, pero sobre todo de la reflexidn; de la misma mg
nera, la pedagogia operatoria nos ofrece en sus planteemien-
tos tedricos elementos en que sustentar el trabajo ya gque en
esta se trata de que el nifdo aprenda a actuar sabiendo lo -

gue hace y por qué lo hace.

Posteriormente y desvués de haber hecho la revisidn ted
rica correspondiente seleccionar tanto estrategias metodold-
gicas como recursos diddcticos, para propiciar en el nifio el

desarrollo del pensamiento 1ldgico.

Por otra varte, preguntarnos el por qué de la necesided
de buscar nuevas formas pers atacar la problemdtica de la en
seflanza de lss matemdticas en el asvecto del numero, sus re-—
laciones y sus operaciones en la escuela primaria, requiere-

de hacer consideraciones serias y profundas.

Cada diz con msyor apremio, se hace pastente 12 necesi -
dad del hombre de responder a la realidad en gque vive, con -

un actuar baszdo en la matemdtica.

Bl hombre que pretendemos formar en nuestras escuelas -
debe responder con inteligencias a los reguerimientos de una-
dindmica del medio ambiente, tan complejo que se ha venido -
haciendo debido a vproblemas tan serios como la explosidn de-
mografica, el desempleo, lz conteminacidn ambiental, etc. De
be ser un hombre con gran espiritu critico que le permita e-
veluer situsciones y tomar desiciones adecuadsas en el momen-

to justo.
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La enseflenza indudablemente ha de producir en é1, el po
der de andlisis, siguiendo las leyes de la légica, la resolu
cidén de problemas de toda indole, en unz palsbra, el espiri-
tu critico con que debe enfrentar los problemas que la vida-

le plantea. (1)

Pero ;Cémo vamos a lograr esa enseflanza?. El primer ps
so seréd, conocer cdémo aprenden los alumnos, para ajustar de

esta manera nuestra ensefianza.

Jean Piaget, psicdlogo suizo, muy acertadamente nos di-
ce "que lo gue los nifios muchas veces no comprenden no es la
materia, sino las formas & través de las cuales esa materia-
les es ensefiada". (2) Porgue cada vez estd mds claro gue una
filosofia, una forma de transmitir el conocimiento y una me-
todologia desconocide por el docente y basada sdélo en el sen
tido comun, pueden segin Piaget: causar una violenciz en 1la
estructura mental del alumno que neutralice su capacidad to-

tal o parcial pars asimilar la realidad.

La ciencia y la tecnologia han experimentado una podero
sa evolucidn gue han incidido en la forma de vide de la so -
ciedad. Sin embargo, seguin Monserrat Moreno: "Los relativos
2l czmpo de la técnica, se explotan mds rdpidamente que 1los
relacionados &l campo de las ciencias dsda la rentabilidad -
de las sociedades de consumo. Dentro de estos Ultimos los -
gue conciernen a las ciencias humansas se aplican con mayor -—

lentitud"; (3) como ejemplo concreto tenemos los sistemas de

(1) S.E.P. Mejoramiento profesional del magisterio, Bases Psi
coldzicas para la ensefianza de lss matemdticas, Torredn,
Coah, Méx,. p. 1.

) Ibid. p. 6.

) Monserrato Moreno, S.BE.P. Agenda, textos de apoyo de supe
racidn académica, Fllo., Zec., 1991, p. 17

(2
(3
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enseflanza que parecen haber sido desfasados por los descubri
mientos cientificos favoreciéndo y practicando férmulas ina-

movibles.

Los descubrimientos en el campo de la "Psicosociopedago
gia" se han multiplicado hasta constituir un amplio sistema
explicativo del desarrollo infantil; sin embargo dada la si
tuacidn gque impera, no sin temor pensamos en la gris perspec
tiva que se presenta ante nuestros educandos del nivel ele -

mental.

A trzvés de la préctica docente diaria, se ha podido -
comprobar la casi total carencia en los alumnos de un pensa-—
miento 1d8gico, es decir de un pensamiento reflexivo, de una-
gran dependencia hacia el docente para realizar por si sdlo-
ejercicios en los libros de texto y los exémenes que se les
aplican y no porque carezcan de inteligencia o0 no sepan leer;
sino que no ragonan o reflexionan en cuanto a 1o que se 1les
plantea; ya que en muchas ocasiones el "conocimiento se les-
presenta demasiado temprano o demasiado tarde, o de modo que
impide la asimilacidn porgue no concuerda con sus construc -

ciones exvontdneas." (4)

Por otro lado el medio social y familiar en el que se —
desenvuelve no le brinda la oportunidad de desarrollarse en
1o referente a: educecidn, nutricidn, cultura, etc., y la es
cuela con sus formas anacrdénicas de ensefianza lejos de ayu -

dar a subvertir tal situwacidn, ha contribuido en gran parte-

(4) Jean Piaget, Ibid. p. 21
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a convertir el proceso de ensefianza—aprendizaje en una verds
dera tortura, en la gue las constantes son la rutina, la im-
provisacidn, la falta de bases cientificas y la carencia de
ese necesario amor de los docentes por 1lo que estamos impar-

tiendo.

Todo ello motiva nuestro interés por buscar alternati -
vas metodoldgicas de solucidn para que el alumno de primaria
participe de su propio aprendizaje, adquiera una actitud cri
tica de tal manera que pueda explicarse los fendmenos de su
entorno natural y social y de esta manera modifique su "mo -

dus vivendis",

De ninguna manera podemos esperar que las cosas cambien
por si solas, se requiere del trabajo consiente de guienes -
formamos parte de la docencia y aunque pequemos de optimis -
tas, sabemos que el futuro construido desde ahora, tiene que

ser un futuro luminoso.

De ésta menera, los objetivos a lograr con el presente-

trabajo son:

2. Demostrar gue el juego como estrategia, favorece el-

dessrrollo 1ldégico del pensamiento.

b. Conjugar la teoria con la priéctica, & través de la -
revisidn tedrica, seleccionando tanto metodologias como re -
cursos diddcticos, tales como objetos del medio circundante,
como medios de eprendizaje que permiten zl alumno operar so-
bre éstos y realizar abstracciones que le permitan ir adqui-

riendo conceptos matemdticos.

En este sentido, nuestra hipdtesis a comprobar es:



Bl juego como estretegia en la enseflanza de las matemd
ticas en el aspecto del numero, vermitird un mayor desarro-

1lo del pensamiento 16gico del nifio.

Por otra parte, el hecho de saber gué tipo de metodolo
giz y de materiales diddcticos requeriremos para llevar a -
cabo nuestro objetivo, nos lleva a ubicar el trabajo en una
drea determinada, en el caso particular, el presente traba-
jo se ubica en el drea de las matemdticas y particularmente
en el azspecto del numero. Incluye el dessrrollo de dicho -
aspecto en 25 nifios que conforman el grupo de primer grado-
de 1la Escuela Primaria Rural Federal Manuel M, Ponce de 1la
comunidad de Rio Plorido, Presnillo, Zsc., la edad de los -
nifios oscilan entre los 6 y los 8 afios por lo gue se consi-
ders motivo de andlisis la etaps de las operaciones concre-

tas.

Asi mismo, las acciones propuestas para propiclar el -
desarrollo del pensamiento reflexivo del nifio tiene como -
fundamento filosdéfico el materialismo dialéctico, porgue se
considera la guia mds correcta paras analizar la problemdti-
ca que nos ocups, ya que en éste, tanto el objeto de conoci
miento como el sujeto cue aprende interactis mutusmente. U
na de les posiciones de K. larx en sociologia es que "el -
hombre sctda sobre la natursleza con el fin de producir y -
21 mismo tiempo esta condicionedo por las leyes de la natu-
releze". (5) Esta interasccidn entre las propiedades del ob

jeto y de la produccidén humenes se halls tembién en el campo

(5) Jean, Pisget. en: Ant. le matemdtica en la escuels IT.
UPN. México 1988, p. 226
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de la psicologia del conocimiento; sélo se conocen los obje—
tos actuando sobre ellos y produciendo en ellos alguna trans-—

formacidn.

Y si optamos por lz transformacidn genersl de la socie-
dad, nuestro sustento pedegdgico ha de ser necesariamente a—
quel que afirme en su tesis la formacidn de hombres activos
verdaderos agentes de su propio aprendizaje, tal sustento 1o
encontramos en la Pedagogia operatoriz y su punto de apoyo -

psicoldgico la psicogenética de Jean Piaget.

A. BL QUEHACER DOCENTE
1. Ubicacidn de 1la problemdtica planteada
La educacidn es un fendmeno social en cuanto que es una

activided Unica y exclusiva de seres humanos: vero no de in-—

dividuos ghislados sino de grupos sociales cue comparten -

tiempos y espacios histdéricamente determinados. Por tanto,
en ella se refleja la realidad socisl con toda la serie de -

contradicciones que se viven en el seno de la mismsa.

Para podernos situar en la problemdtics concrets, moti-
vo éel presente trabajo, hemos de psrtir de dos afirmaciones

previas:

Primero, entendamos a la educecidn bajo un concepto mar
xists, que la seflala como un instrumento ideocldgico de las -
clases dominantes para preservar un determinado estado de co
sas ¥y cque los docentes, consientes o no, somos los brezos e-—

jecutores de las voliticas educativas tendientes = tal fin.
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Segundo, esta problemdtics se ubics en un pais comodo -
de produccidn capitalista subdeszrrollzdo y por tanto, depen
diente econdmica y politicamente del imperizlismo, cuyas am-—
biciones egemdnicas son insaciables. Por lo que al pueblo me
Xicano es victima, tanto de 1s burguesis extranjera, como de

la burguesia nscional.

Especificemente, la comunidad de Rio Plorido se ubica -
al noreste de Fresnillo, a veinte kildmetros de distancia de

la cabecerzs municipal, sobre la carretera a Durango.

La flora y la fauna de estza regidén en su mayoria es pro

pi

)

del semidesierto, le mayoria de la gente se dedica a 1la
agricultura, aungue muchos no son propietarios tienen en a -

rrendamiento la parcela y el producto de la tierra.

La comunidad cuenta con servicios de agua entubada, luz
eléctrica, teléfono y drenaje; pero cerece de centros recrea
tivos, por lo gue gran varte del tiempo libre lo dedican a -
ver televisidn, cuyos efectos enajenantes estd por demés se—
fAglar; también son muy frecuentes fendmenos como el alcoho -

lismo.

1 grazdo de escolaridzd de esta comunidad es prictica -

=

mente bajo, sobre todo en los adultos, un buen numero no tie
ne la educacidn primeria termineda y de los jdévenes la mayo-
riz termina sdélo este nivel o entra a la telesecundaria y de

serta enseguidsz.

En el medio social que rodea al nifdo convergen el medio

familizr y el factor econdmico; aquel estd determinado por -
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€ste, ya que el 80% ( aproximadamente ) de-las familias de -
las comunidades rurales de nuestro pais carecen de los me -
dios econdmicos suficientes para satisfacer las necesidzades
bésicas de subsistencia como son: alimentacidn, vestido y vi
vienda; repercutiendo en la labor educativa; lo que se obser
va en la inasistencia de los alumnos a la escuela sobre todo
en temporadas de siembra ( abril y mayo) debido a que los o-

cupan en las labores del campo.

Por otra parte las familias son muy numerosas por lo -
que se descuida la atencidn de los hijos envigndolos a la es
cuela sin comer y sin los Utiles indispensables para el tra-

bajo escolar,

La planta docente estd compuesta por nueve maestros de
grupo y el director, entre los cuales existe una relacidn -
vertical, dado el cardcter sutoriterio del director y que en
ciertos momentos se ha agudizsdo seriamente por cuestiones -

politico-sindicales.

Por otra parte, la proyeccidn de la escuela a la comuni
dad es muy poca, pues se concreta a la realizacidn de festi-
vales escolares y a la participacidn en alguna que otra cam-

pafia de salud.

En el plano especifico de la préctica docente, de los -
diez maestros que laboramos en la escuela, cinco contamos con
estudios de U.P.N., ninguno titulado ni pasante y aunque se-—
posee este nivel formativo de preparacidén nuestro trabajo no
se diferencis significativamente del resto de los compafieros

la técnica de ensefianza més utilizade es la expositiva; se -
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emplean como recurso diddctico, lédminas, ilustraciones, ma -
pas que son organigzados de acuerdo con el programa de grado

en que se labora.

Muy a menudo se manifiesta entre los maestros la queja
de los bajos resultados gque se obtienen en las evaluaciones
mensuales, a lo que se confiere causas externas, tales como
desnutricidén, lento aprendizaje, irresponsabilidad de los pa
dres de familia, lo gue tiene mucho de verdad. Pero lo que
también hace falta y generalmente no se hace es un serio and
lisis, una autocritica de la manera como conducimos el traba

jo docente.

Entre 1los meestros y alumnos se dz unz cierta relacidn
de respeto, de afecto, pero siguiendo el rol tradicional del
maestro que habla y el alummo gue escucha, el maestro que or

dena y el alumno gue obedece,

BEn cuanto a la relacidn de los mzestros con respecto a
las autoridades educativas, podemos decir gue no son las de-—
seables, pues estas Ultimas se concretan a ordenar activida-
des gue provienen de instancias superiores sin inquirir si -
el maestro de grupo estd de acuerdo con ellas, exigen su cum
plimiento con amenazas, 2 sabiendas de que no hay las condi-
ciones de tiempo para su realizacidn. Caso concreto el de -

los concursos.

La disposicidn de los padres de familia para auxiliar -
la2s labores educativas es minima y en muchos casos, nula.
Lo gue ha generado un distanciamiento cada vez més notorio -

entre maestros y padres.
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En lo general, la préctica docente gue se desarrollz en
esta escuela, se desenvuelve en un ambiente de trabajo, que-
aunque un tanto abierto a los cembios no deja de ser tradi -

cional,



CAPITULO I
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CAPITUILO II
I. SUPUESTOS TEORICOS QUE EXPLICAN EL OBJETO DE ESTUDIC

4. Hacia uns definicidn del juego y del pensamiento 1dgico -

del nifio de 6 a 8 afios
a. Bl juego (6)

Entre el adulto y el nif7o, en lo referente al juego hay
un mal entendido fundamental, para el adulto, el juego es si
nénimo de entendimiento, de distraccidn, de diversidn en el-
sentido pascasliano del término. Bl juego se opone & las ac-

tividades '"serias" de produccidn, es decir al trabajo.

Para el nifio, al menos cuando es muy pequefio y la escue
la no le ha sometido adn en sus normas, el juego es siempre-
una actividad muy seria, que implica todos los recursos de -

1la vpersonaslidad.

Incluso los animales jdévenes, los mamiferos superiores-
juegan, lo cue tiende a demostrar gque Jjugar es una necesidad
natural; por otra parte el juego es un trabajo de construc -
cidn y de creacidn. DPara convencerse de esto es suficiente
observar & un nifilo entregado a sus juguetes, a pacientes -
construcciones, tan pronto destruides como vueltas a recons-—
truir. Bl juego es también representacidén y comunicacidn: -
reoresentzcidn del mundo exterior ogue el nifio se da a si mis

mo, representacidn de su mundo interior cue proyecta en los

(6) Jean, Arfrovilloux. 3.E.P. Actividades de =poyo a la nréc-—
tica docente del nivel preescolsr, Méx. 1993, p.p. 57 y-
58.

134950
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temas de su juego; es comunicacidn porque, aunque hay juegos
en solitario, hay otros que permiten establecer una relacidn

con el otro, sea este otro un adulto u otro nifio.

De lo anterior se puede concluir que si se aprovecha la
actividad inherente al niflo: el juego, se puede de una mane-
ra natural para él, propiciar el desarrollo no sdélo de sus —
facultades motoras sino también de sus facultades intelectua
les, no para mecanizar las sctividades infantiles, sino para
que éste las rezlice concientemente, de tal manera gue los -
resultados trasciendan a las situaciones de su vida cotidia-
na, gue las apligue y gue al mismo tiempo le permitan ir su-

mentando sus conocimientos.
b. Pensamiento

En una primera aproximacidn, en el sentido ordinario, =a
la formacidn de la opinidn, sin duda alguna se le llama "pen
sar", Si decimos gue pensamos gue A es B, se entiende que -
no estamos preparados para decir "conocemos" o0 "sabemos" que
A es B. Tenemos la costumbre de decir "no lo sé, pero pien-

so que si".

Por otre psrte, al hecho de inguirir o preguntarse sue-

le llamarse también pensar.

Cuando no hemos captado la verdad gue estamos buscando-
ni nos hemos formado uns opinidn acerca de ello, sino que -
nos preguntamos qué es lo verdadero y nos planteamos a noso-
tros mismos preguntas acerca de ello, "solemos decir que es-
tamos pensando, y nos parece bastante natural cuando refle -

xionamos que este preguntarnos es la fuerza que pone en jue-
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go ese pensar". (7)

Algunos autores definen al pensamiento como: "facultad,
energia o potencia activa de pensar nombrada, mente o inte -
lecto. Suele estar constituido por la percepcidn de objetos
materiales™ (8); en otras palabras, pensamiento es toda re -

presentacidén mental de cualquier objeto.

Los gestalistas interpretan el pensamiento como un pro-
ceso de reflexidn, dentro del cual las personas desarrollan-
insights generalizados, nuevos o modificzdos y comprobados;-—

en otras palabras sufren un cambio mental.

En esta forma, el pensamiento reflexivo combina tanto -
procesos inductivos -reunidn de datos - como deductivos de -
tal modo que permite encontrar, elaborar y comprobar hipdte-
sis.

La reflexidn se refiere a las caracteristicas esencia -
les, pero no practicas de los métodos cientificos; a una ac-
titud mental y un conjunto generalizado de operaciones con -

los gue se pueden abordar todos los problemas.

Dewey concebia a la reflexidn como el tipo de pensamien
to gue incluye el método cientifico, en su sentido mds am -

plio. Para €1, "todos los pensemientos valiosos son refle -

xiones"., (9)

(7) Phillips Griffths, Conocimiento y creencia, fondo de cul
tura econdmica, Méx., edit. Espafia, p. 29 - 46.

(8) Agustin Albarran. Diccionario pedaglbgico, Edit. siglo -
nvuevo, p. 165.

(9) L. Bigge, Morris. Ant. Teorias del sprendizaje. UPN, SEP
México, 1988, p.p. 128 y 129.
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Segun Monserrat Moreno, pensar en mateméticas, es una -
manera mds de pensar y constituye un buen campo para ejerci-
ter el razonamiento y la abstraccidn, para ello, debemos in-
ducir al nifio a que reflexione ante el planteamiento de pro-
blemas y a cuestionarlo en todo lo gque diga o haga con obje-

to de favorecer su aprendizaje.
c. Légica

A la 1ldgica por su parte, en una primera aproximacidn y
para tratar de definirla, se tiene que comenzar con algo que
todo mundo conozca, por ejemplo, decimos que una persona no
es 1légica cuando sus pensamientos son de tal manera desorde-—
nados gue no encontramos conexidn entre lo gque dijo primero

¥y 1o gue dijo o hizo posteriormente.

En cambio llamamos 1ldgica a la persona, lz conducta o -
la expresidn que presenta coherencia, orden, concordancia -

con Sigo misma.

Por otro lado, en ciertas ocasiones se habls de la 1dgi
ca y de lo 1dgico, la 1ldégica viene a ser primeramente una ap
titud humana intelectual, una capacidad gue recide en la in-

teligencia del hombre,

Por su parte, lo 1dgico es el resultado de la aptitud -
1ldégica, es la obra ya hecha, sea un pensemiento, conductas o

expresidn congruente.

La 1ld6gica es pues "la ciencia gque estudia los pensemien

tos en cuanto a sus formas mentales para facilitar el razoci
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nio correcto y verdadero". (10)

Retomando las ideas anteriores, estamos en condiciones-
de construir un concepto del PENSAMIENTO LOGICO, mismo que -

podemos definir de la siguiente manera:

Facultad que tiene el hombre de pensar, reflexionar y/o
razonar constituido por la representacidén mental de los obje

tos y la forma de proceder u operar sobre éstos.
d. Cémo se presenta la 1l8gica en el nifio de 6 a 8 afios

La 1dgica en el nifio, se presenta esencialmente bajo la
forma de estructuras operatorias, es decir, que el acto 16g1
co consiste esencialmente en operar, y por lo tanto en actu-

ar sobre las cosas o sobre los demds. (11)

Partiendo de estos criterios, pueden distinguirse segun
Piaget, cuatro estadios en el desarrollo de la 1dgica del ni

fios

lo. El1 periodo sensorio-motor, del nacimiento hasta 1 1/2 -
2 aflos.

20. Periodo preoperatorio de 2 a 6 afios.

30. Periodo de las operaciones concretas 6 - 11 o 12 afios.

40, Periodo de las operaciones formales 11 - 15 afios.

A continuacidn se describird el perfiodo de las operacio
nes concretas (12) ya que es el que nos ocupa: Este periodo-

se situa entre los 6 a 11 afios esproximadamente. Una caracte

(10) Raul Gutiérrez Sdenz. Introduccidn a la 1dgica, ed. Es-
finge, Méx. 1979, p.p. 11 - 14.

(11) Jean Piaget. Ant. la matemdtica esc. I. SEP. UPN. MEX.
1988, p. 261

(12) S.E.P. El nifio y el adolescente, etapas de desarrollo,

Torredn Cozhuila, México, 1983. p. 25.
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ristica importante del nifio en esta edad es que avn no puede
razonar funddndose de manera exclusiva en enunciados puramen

te verbales y mucho menos sobre hipdtesis.

El pensamiento que caracteriza a estos nifios es de tipo
concreto, es decir, que sdélo permite el trabajo mental con e
lementos perceptuales, sin poder separarse de la sustancia -
material, conforme va cediendo su egocentrismo en el pensa -
miento y aumentando su capacidad de establecer relaciones, -
se va iniciando en la compresidn e invariabilidad de la mate
ria, es decir comprende que algo permanece constante a pesar
de cambios aparentes (la misma cantidad de plastilina distri
buida en formas diferentes; un mismo ndmero de fichas organi

zadas de distinta manera), etc.

Piaget afirma que el pensamiento del nifio adguiere ca -
racteristicas 1ldgicas, de ahi que esta etapa sea conocida co
no la del pensamiento 1dégico, la evolucidn de su pensemiento
se va haciendo cada vez mds complejo con una clara tendencia
hacia la abstraccidn, asi como poco a poco va logrando la re
alizacidn de operaciones matemdéticas al ser capaz de cons -
truir clasificaciones jerdrquicas y de comprender la inclu -
sidn de una subclase a una clase mayor, por ejemplo: si le —
mostramos un conjunto de frutas, en el cual hay siete plita-
nos, dos naraenjas, tres limones y una menzana y le pregunta-
mos: ;Qué hay més, pldétanos o frutas?, el niflo contestarsd -
que frutas, porque sabe gue aunque hay siete pldtanos, todos
pertenecen a la clase de las frutas. Estas operaciones de -
incluir una subclase en uns clase mds abarcativa ¥y a su vez

de seperar la clase en subclases, le va a permitir compren -
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der y manejar la suma, resta, multiplicacidn y divisién.

Del razonamiento 1légico se deriva la reversibilidad del
pensamiento, de ahi que el nifioc pueda invertir un proceso ¥y
volver al punto de partida; identificar y dibujar sus despla
zamientos y los de otro ser o vehiculo y los caminos para ir
de un lugar a otro; descubre gue un camino se puede recorrer
en dos sentidos y que la direccidn se puede representar por
medio de flechas; es capaz de encontrar diversas formas para
ir 2 un mismo sitio, es decir, empieza & resolver problemas-—

a través de varias alternativas.

Con estas caracteristicas del pensamiento el nifio tiene
la oportunidad de realizar razonamientos ldgico-matemdticos—
y se abren muchas posibilidades para entender 1os procesos -

de nuestro sistema de escritura y de nociones matemdticas.

Pero no podréd comprender 1o anterior si entes no ha ma-
nejado los conceptos numéricos (clasificacidn y seriacidn).
Por 1o que el maestro debe respetar el proceso de desarrollo
del nifio pues zlgunos lo logrardn sntes y otros después, de-
pendiendo de las experiencias de aprendizaje que trze de su-
medio socio-culturasl, de ahi que deba procurarse no involu -
crarlo en situaciones de suvuesto aprendizaje donde el unico
gque actia es el maestro y lo que es aun peor, su actuar se re
duce simplemente a dar explicaciones gue el nifio no es capaz

de entender aun.

Por otra parte, el hecho de enunciar las principales ca
racteristicas presentadas por el sujeto en cada uno de los -

estadios, es de gran importancia ya gque a partir de shi se -
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tratard de entender al nifio y, tomando en cuenta las caracte
risticas que se le atribuyen nos seré mas fécil planear es -
trategias diddcticas a su grado de desarrollo mental que 1le

permitan construir gprendizajes significativos.
B. Tres concepciones opuestas sobre aprendizaje

Son tan variadas las definiciones sobre aprendizaje co-
mo diversas son las teorias psicoldgicas sobre este proceso-

humano.

a. Una de ellas es el EMPIRISMO que concede una prepon-—
derencia absoluta & la experiencia sobre las demds fuentes -
del conocimiento humano. Bl representante del empirismo es-
John Locke.. Atribuye sume importanciz a la adquisicidn de -
hébitos asi como 21 valor educativo del ejemplo. Para é1 la
mente es un espejo que recibe pasivamente reflejos del exte-
rior. El nifio es tabula rasas un modelo pasivo y contempla-
tivo en esta corriente predomina el objeto en la relacidn su

jeto objeto.

b. En la teoria MECANISTA, por su parte, el sprendizaje
se explica por un reflejo condicionado, consiste en una reac
cidn orgdnica provocada por estimulos condicionantes, sobre-

la base de experiencias adquiridas durante la vida.

El aprendizaje se explica de esta manera por el princi-
pio de causa efecto. El animal no aprende (lo mismo que el
hombre) sino por el ensayo del éxito o fracaso, con la mnira

de adaptarse al reflejo condicionado. (13)

(13) Hamlyn D. W. Ant. Teorias del avrendigaje. UPN, SEP,
México. 1988, p.p. 3 - 5.
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La aplicacidn de conocimientos "aprendidos" en forma me
cénica solo es posible en contextos muy similares a aguellos
en gue tuvo lugar el aprendizaje. Tal es el caso del cuento
tan llevado y traido del nifio que no podia sumar con canicas

porque a €1 lo habian ensefiado a sumar con manzanas.

Porfirio Mordn Oviedo (14); identifica este actuar en -
la escuela como educacidén tradicional y sefiala cémo en este
tipo de educacidn se pone en marcha preponderantemente la -

formacidn del hombre que el sistema social requiere.

BEn la educacidn tradicional el docente fomenta la pasi-
vidad y la conformidad a través de la imposicidn de orden y
disciplina. Esta corriente educativa se ubica en la psicolp
gia empirista, puesto que concibe la nocidén de las cosas y -
de los fendmenos como derivados de imdgenes mentales, de in-

tuiciones y de percepciones.

Este modelo de educacidn visto como se describid antes-—
pareciera en nuestros dias como algo que hace mucho tiempo -
pasé y que ha dejado de practicarse, pero no, an en nues -
tras escuelas la educacidn tradicional esta vigente; la idea
de zlummno receptor de aprendizaje, se concibe como la capaci
dad para retener informacidén. De esta forma la accidn cog -
noscitiva consiste en registrar los estimulos procedentes -
del exterior y repetirlos cuando se reguiere, sobre todo al

__momento_de presentar exdmenes.

(14) Ant. Planificacidn de las actividedes docentes. SEP.
México, UPN, 1986, p. 261.




32

Los estudiantes no son llamados a conocer sino a memori
zar por lo tanto el papel del docente se limita al uso de 1la

exposicidn.

Dado lo enterior, es muy comin observar en los escola —
res que utilizan correctamente las cifras y las operaciones-—
fundamentales, pero presentan dificultades cuando tienen que
utilizarlas exponténeamente en un contexto distinto al que -

les ha habituado la escuela.

Esto permite sefialar que hay un enorme desfase entre -
las conductas que el nifio aprende en su medio ambiente, de -
sus vivencias reales y de las conductas gque aprende por trans

micidén escolar.

Este desfase es una causa por la que los nifios desde -
temprana edad estdn siendo relegados del sistema educativo,-
al respecto Grecia G&lvez (15) pone de manifiesto la estruc-
tura piramidel del sistema educativo y muestra cdémo de cien-
alummos que ingresan a la escuela primaria sélo cincuenta ¥y
tres egresan de ella, de éstos, treinta terminan la secunda-

« ~ - - I é
ria, catorce completan la enseflanza mediz superior y solo -

cinco terminan zlgun tipo de educacidn superior.

Dentro del proceso de selectividad, el fracaso escolar-

en matemdticas tiene un papel predominante.

La misma autora anzliza tres tipos de actitudes que se

(15) Grecia Gdlvez. Ant. La matemdtica en la escuela II, UPN.
SEP. México 1985, vn. 5.
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adoptan ante el fracaso: Las que tienden a responsabilizar -
al alumno y a actuar sobre €1 para superar la dificultad = -
través de una gama de acciones que van desde las sanciones —
hasta la reduccidn; la que recurre al cuestionamiento de 1a
institucidn escolar, métodos de enseflanza, actitudes de los-
profesores, etc., y las que buscan las causas del fracaso en
las relaciones del alumno con el conocimiento y con las si -

tuaciones escolares en que lo adguiere.

C. De esta manera y opuesto a las posturas tradiciona -
listas surge la concepcidn DIALECTICA sobre el aprendizaje,
la cual demuestra en sus plantesmientos tedricos que: el ni-

o debe operar o interactuar con el objeto de conocimiento.

Por otra parte, las investigaciones de J. Piaget sobre-
psicologia evolutiva, "demuestran gue el nifio aprende mejor-
las cosas cuando se le enseflan relacionadas; entrelazadas u-
nas adquisiciones con otras e intimamente ligadas con el ob-—-
jeto de gue formen un blogue interrelacionado gque se grave -
en la inteligencia, concretamente en la memoria, pero de una
memoria de tipo operativo, que las adquisiciones penetren en
su interior més que como simple conjunto memoristico, como -
vivencias, como algo vivido y adquirido con la prictica'.(16)
Bl valor de la vivenclia es algo fundazmental en esta concep -

cidén de aprendizaje.

Visto desde esta perspectiva, el aprendizaje es pues, -

todo cambio de conducta resultado de la experiencia gracias-

(16) SEP. Libro para el maestro primer grado, Méx. 1982,p. 52
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a la cual el sujeto afronta las situaciones posteriores de -

modo distinto a las anteriores. (17)

Para Prank Smith, (18) el aprendizaje es la modifica -
cién o elaboracidén de lo que ya se conoce; para &1 aprendiza
je de los nifios comienza con la elsboracidn de una teoria -
del mundo que va adquiriendo y desarrollando a través de 1la
experimentacidn, verificando hipdtesis y evaluando la retro-
alimentacidén. Afirma gue los nifios aprenden modificando vie
jas ideas e interactuando con situaciones probleméaticas nue-

vas.

Los conocimientos gue el nifio va elsborendo deben sur -
gir de lo que é1 conoce, es decir, de sus vivencias que son
informales al principio, pero no por eso debemos dejarlas de
lado, ya que hemos visto a través de la prictica docente que
esos recursos evolucionan hacia los conocimientos ya insti -

tuidos.

Dichos conocimientos deben estar cargados de significa-
do y de sentido ya que, ddndole sentido a las palabras y a -
las oraciones, los nifios aprenden el lenguaje hablado, de i-
gual forma asfirma Smith: "la base parz lsz comprensidn de 1la

escritura debe ser significativa". (19)

(17) Agustin Albarran. Diccionario Pedagdgico. Méx., edic., si
glo nuevo, p. 26.

(18) Prank Smith, Desarrollo lingliistico y curriculum esco -
laI‘, An-bo UPN, SEP, NIéX. 1988, pop- 3 - 140

(19) Ibid. p. 12
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Lo mismo sucede con el lenguaje matemético, la carencia

de significado hace que el signo deje de ser signo.

En el lenguaje natural, no hacemos uso
de signos orales o escritos desprovis-
tos de significado y cuando surgen nue
vas palabras o denominaciones de obje-—
tos, eventos, sentimientos, etc., ello
es provocado por la necesidad de desig
nar de clerta forma un significado ya
conocido. De la misme manera €l lengua
je matemdtico debiera ser una forms de
designar nociones, relaciones que el -
sujeto conoce, y a partir de esta pre-
misa habria que organizar las situacio
nes diddcticas a fin de que el sujeto-
construya el significado para luego de
signarlo. (20)

De lo cual, podemos concluir gue un buen maestro no es
aquel que se precipita a ensedar a sus slumnos a utilizar -
signos aritméticos ni lingliisticos antes de haber construido
su respectiva nocidn significativa ya que de lo contrario 1o
esteremos conduciendo a una identificacidn entre términos va
cios de contenido; y que el aprendizaje no se produce por -—
simple transmicidn directa de uno que "sabe" a otro que "ig-
nora"; sino a través de la interaccidn del sujeto con el ob-

jeto de conocimiento.

C. Los tipos de conocimiento segun J. Piaget y su impor

tencia para la construccidn del pensamiento 1dégico.

(29) Myriam, Nemirosky. Ant. La matemdtica en ls escuela I.
UPN, SEP, México, 1988, p. 66.
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En el campo de las matemdticas, como en las demds dreas
del saber humano; es el sujeto quien construye el conocimien

to.

Desde pequefio, en sus Jjuegos el nifio comienza a estable
cer comparaciones entre los objetos que le rodean, a obser -
var y reflexionar sobre los hechos que le suceden en su en -
torno y que de una u otra forma llaman su atencidn, de igual
maners intenta solucilonar los problemas gue se le presentan-—
en su vida cotidiana, asi, compara la cantidad de refresco -
que le reparten con la que le reparten a su hermano y si per
ceptualmente le parece menos reclama pidiendo gue le den i -
gual, separa las canicas de los carritos o bien entre las ca
nicas las separa por colores o por el estado en que se en -
cuentran: en un lado las nuevas y en otro las "cascalotas"

0 también las separa segun el tamsfio, en un lado las "chiri-
nas" y en otro las "mundizlas" etc., son estas situaciones
las gue le permiten ir construyendo relaciones de semejanza,

diferencia y ordena entre los objetos.

Esta construccidén progresiva se hace posible no sdélo -
por la maduracidn que se va logrendo con el paso del tiempo-
sino también por la informscidn que extrae de las scciones -
gue €1 mismo ejerce sobre los objetos y de la que a su vez -
le proporcions el medio donde se desenvuelve: familia, escue

la, medios de comunicacidn y la sociedad en general.

"cascalotas'": en el lengusje de los nifios, se refiere a las-
cenicas gque se encuentran demssiado gestadas,

"chirinas": canicas pequeflas.

"mundiglas": canicas grandes.
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Su conocimiento acercg de algunos aSpeétos del mundo no
se ve reducido simplemente por el hecho de que alguien que -
"sabe mucho" le diga como son las cosas, ya gue en muchas o-
casiones su propio nivel de desarrollo le impide aprovechar-
informacidn por estar sustentada en una 1dgica que por el mo
mento aun le es ajena. Tendra gue pasar todavia un tiempo du
rante el cual el nifioc como afirme Prenk Smith "hzbrd de in -
tentar equiveoccarse e inventar nuevas solucicnes hasta llegar
a una que sea correcta". (21) Serid hasta entonces cuando sea
capaz de comprender esa verdad, no porgue se le hayan dicho-

sino porque é1 mismo la ha descubierto.

Piaget (22) establece tres grandes tipos de conocimien-

tos, el fisico, el social y el 1ldgico-matemdtico:
a. Bl conocimiento fisico

Resulta de la construccidn cognoscitiva de las carscte-
risticas de los objetos del mundo, tal es el caso del color,

la textura, la forma, etc.
b. Bl conocimiento social

Es producto de la adquisicidn de informecidn provenien-
te del entorno gue circundan al sujeto, siendo €sta la que -
permita saber, por ejemplo cual es el nombre gue socialmente
se le han ssignado & los objetos, a los numerales, a las gra

fi{as, o a la forma de representar ambos graficamente.

(21) Prank Smith. "Comprensidn acerca del mundo y del lengua
je". Ant. Bl lengueje en la escuels. SEP. México, UPN.
(22) J. Piaget en: La matemdtica en la escuels I. p.p. 314-319
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c. Bl tercer tipo de conocimiento es el 1légico-matemdti
co, este no estd dado directa y unicamente por los objetos,-
sino por la relacidn mental que el sujeto establece entre és

tos y las situaciones.

Bl conocimiento fisico es pues, el conocimiento de 1los
objetos de la realidad exterma. El color y la textura de u-
na ficha son ejemplos de propiedades fisicas que estén en -
los objetos y pueden conocerse por observacidén. E1 conoci -
miento de que si soltamos una ficha en el aire ésta caerd -
también es un ejemplo de conocimiento fisico. En cambio  —
cuando se nos presentan dos fichas una azul y otra roja y -
nos damos cuenta de que son diferentes, esta diferenciacidn-
gue establecemos es un ejemplo de conocimiento 18gico-matensd

ticoe.

Las fichas son observables, pero la diferencia entre e-
1las no lo es. La diferencia es una relacidn creada mental-
mente por el sujeto gue pone en relacidn dos objetos. La di
ferencia no estd en ninguna de las dos fichas, y si una per-
sona no pone en relacidén los objetos, para ella no habra di-
ferencia. Si en cembio se guiere considerar las mismas fi -
chas desde el punto de vista numérico, diréd gue son "dos" -
las dos fichas son observables, pero el ser "dos' no lo es.

El nimero es una relacidn creada mentalmente por cada sujeto

Bl nifio va consiruyendo el conocimiento 1d8gico-matenati—
co coordinado con relaciones que ha creado antes entre los -

objetos.

El conocimiento ldgico-matemético consiste en la coordi
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nacidn de las relsciones, por ejemplo al coordinar las rela-

ciones de igusl, diferente, mds, menos, etc. El nifio llega-
0 ’ .

& ser capaz de deducir gue hay mas canicas en una bolsa que

se le presente que canicas rojas o que hay més snimales que

vacas o que hay més flores gue rosas, etc.

De acuerdo a lo aportado por Piaget la fuente del cono-
cimiento fisico y del conocimiento social es externma al suje
to. Por el contrario la fuente del conocimiento légico-mate

mético es interna.

Estos tres tipos de conocimientos no se dan en forma -
aisleda, ya que tanto la realidad externa como Su compren -
sidn por parte del sujeto, en este caso el nifio, se compone

de elementos que interactisn entre si.

De lo anterior podemos afirmar gue el penseamiento 1égi-
co no es directamente ensefiable, sino que se da por la rela-
cién mental que el sujeto establece entre los objetos y 1las
situgciones en las gque se encuentrz; y que el docente si es
consistente de ello, cuenta con la oportunidad de poder pro-—
viciar en sus alumnos dicho conocimiento, mismo que le faci-

litard obtener un pensamiento reflexivo.

D. La pedagogia operatoria como alternativa a los sistemas -

de ensefianza tradicional (23)

La pedagogia overatoria recoge el contenido cientifico

de la psicologia genética de J. Piaget y 1o amplia a la pric

(23) Monserrat, Moreno. Op. cit. p. 12
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tica pedagdgica en sus aspectos intelectuales de convivencis

social.

Afirma en sus planteamientos tedricos, que cuando el ni
fio sea en verdad comprendido y conocido, cuando se hayan pre
parado el medio natursl y social que lo rodea, asi como les
condiciones de interés requeridas por una ensefianza psicold-
gicamente "ideal", entonces, sabremos cudles son sus posibi-
lidades para comprender los contenidos de la ensefienzs y el-

tipo de dificultad que va a tener en su aprendizaje.

De esta menera, las expliceciones del profesor por cla-
ras qgue sean, no bastan pare modificar los sistemas de inter
pretacidn del nifio, porque éste los asimila de menera defor-

mada,

;,Qué sucede entonces en pedagogia operatoria?

En pedagogia operatoria, los nifios son guieries deben e-
legir el tema de trabajo, lo gue guieren ssber, para esto -
son necesarios unos instrumentos, que llamemos contenidos de
la enseflanza, ellos serdn quienes ayuden gl niflo a conseguir
sus objetivos, pasendo @ ser asi un fin en si mismo, a ser -
un medio, y dejardn de ser para el nifio algo gratuito que sé

lo sirve pars pasar de curso.

El punto de partida consistiréd en situar =2l nifio ante -
un abanico més o menos smplio de posibilidades pars que real
mente pueda escoger, el punto final serd el gue pueda discer
nir de forme argumentada, cudl de estas posibilidzdes le in-

teresa,.
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Entre este principio y este final pasard un periodo de-

tiempo (diferentes sesiones) en las que el nifio tendrd que -

proponer y argumentar tanto las diversas fuentes de informa-

cidn que le permitan encontrar ideas, como los rosibles te -

mas de trabajo que formule, y eligird también los medios

su alcance para poder ejecutar todos los objetivos que se pro

pone.

Todo este proceso sucitard un continuo didlogo, discu -

sidn, andlisis y critica entre todos los miembros del grupo,

proceso que empieza a forjar el aprendizaje de un zuténtico-

uso de la libertad y la democracia.

ientras gque un nifio propone, tras unsa
discusidn: "A mi me gustaria estudisr-
las plantas porgue quliero conocerlas —
bien, asi cuando vays por el campo sa-
bré sus nombres, de cue familia son, -
si son venenosas, etc... y las podris
ir & ver y estudiar =z los bosgues, cam
pos y otros lugares", otro nifio dice:
"2 mi me gustarisz més estudisr los & -
viones porcue de las plentas ya se al-
gunas cosas y 108 aviones nuncea 10s he
estudiado y me gustaria saeber cdmo fun
cionan, cdémo son los reactores, cdémo —
se zguantan, porgué pueden volar sin -
hélice, cdémo se inventaron, etc.... PO
driamos hacer muchas cosas: ir al aero
puerto, buscar informacidn en libros,-
hacer experimentos, no sé si haya muse
0S....". (24)

De esta manera se trata de aprender a actuer sabiéndo lo

(24) Buscuets, ¥.L.Y. Grau en: Ant. Bl meestro y 1
nes de aprendizaje en la lengua, Héx. UPN, 19

y 272.
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gue hacemos y porgué lo hacemos. La libertad consiste pues-
en poder elegir y por ello hace fzlta conocer las posibilida

des gue existen y ser capaz de inventar otras nuevas.

De ahi que si, simplemente pedimos al nifio gue haga 1lo
que quiera lo estaremos dejando a merced del sistema en gue-—
esta inmerso y que tenderd a reproducir; por tanto, es nece-
sario ayudarle a que construya instrumentos de endlisis y -~
que sea capaz de aportar nuevas alternativas, después €1 de-

cide.

De lo anterior podemos concluir que la pedagogia opera-

toria, desarrollza el sentido critico reflexivo del =2lumno,

e

le
ya qgue se ha constatado gque si se le da libertad, éste es cz
paz de discernir, formular hipdtesis y dar justificacidn a -
lo gque dice y hace y "no cabe duda gue una generscidn asi e-
ducada sabria resistir con mejores resultados oue las actua-

les el envenenamiento de la prensa aniguiladora de opinidn".

(25)

. Bl concepto de nudmero (¥)

]

Una vez que el nifio a construido el conocimiento 1dgico
matemdtico de "siete" "nueve" "diez", etc., tiene la posibi-
1lidzd de representsr estz idea con simbolos o signos. En la
teoria de Piaget, los simbolos son distintos de 1los signos —
en cuanto gue tienen una semejanza figurativa con el objeto-
representado y son creados por el sujeto. Ejemplo de simbo-

los son: ///////7, )))))))), 00000000, etc., ejemplo de sig-

(25) Busguets, . L. Y. Grau. Ibid p. 275.
(%* ) Lerner, Delia, Lz metemfticz en ls esc. I. &nt., U.P.H.
SoE-P. :ll"lrlréX- 1988. D. 283-
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nos es la palabra ocho, el numeral 8, A diferencia de los -
simbolos los signos se crean por conviccidn y no guardan nin

guna semejanza con los objetos representados.

Es muy comun observer que en la escuela se de gran im -
portancia a ensefiar al niflo a escribir numerales creyendo -—
que con ésto se entdn ensefiando los conceptos numéricos. Es
bueno que los niflos aprendan a contar, a leer y escribir nu-
merales, pero un objetivo més importante es gue el nifio cons
truya la estructura mental de numero. Si un nifio ha constru
ido esta estructura, serid capaz de asimilar signos dentro de
ella con mucha facilidad, si no la ha construido, toda la ac
tividad de contar, leer y escribir los numerales serd simple

memorizacidn.

Si los nifios muestran interés por contar, no existen mo
tivos pers no propiciar ese conocimiento, sin embargo el do-
cente debe conocer la diferencia entre contar de memoria y -
contar con un significado numérico; ya que la comprensidn de
los numeros sdlo puede venir de la estructura mental gque é1-

construya desde dentro.

De lo anterior se puede concluir gque pars desarrollar -
el pensamiento 1ldégico-matemético en el nifio, es necesario a-—
cercarle a situaciones de aprendizaje en las que €ste clasi-
figue, construya series y realice correspondencia entre obje

tos para cue pueda llegar a la abstraccidn de numero.
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1. Aspectos a considerar paras propiciar la construccidn del

concepto nimero. (26)
1.1. Clasificacidn

La clasificacidn es un proceso mental mediante el cual-
se enalizan las propiedades de los objetos, se definen colec
ciones y se establecen relaciones de semejanzs y diferencia-
entre los elementos de la misma, delimitando asi sus clases-—

Y subclases.

Pero ademds de tomar en cuenta las semejanzas y las di-
ferencias, se implican también dos clases de relaciones: 1la

pertenencia y la inclusidén de clase.

La pertenencia estd relacionada con la semejanza, ya -
gue un elemento pertenece a una clase, si tiene las propieda

des gque se seleccionaron.

La inclusidn es la relacidn que se establece entre cada
conjunto de elementos y los subconjuntos gque lo constituyen.
Para los conjuntos finitos, la inclusidn nos permite determi
ner gue la clase tiene més elementos que cada una de sus sub

clases,

Por otra parte, la clasificacidn surge, entre otras co-
sas, de la necesidad del ser humano de conocer mejor su mun-—
do, de orgenizer sus conocimientos y hacer mas eficiente el

trabajo y el desarrollo de sus actividades en general.

(26) liryam, Nemirovsky y A. Carvajel. Anexo de contenidos -

de avrendizaje, UPN, sistemas de educacidn a distancisa,
éxico 1983, p. 24.
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Por lo anteriormente descrito, podemos decir gue la cla
sificacidn es importante en la vida del hombre porgue le per
mite organizar conceptualmente todo lo que le rodea, pero ——
también en forma particular, porgue es un elemento esencigl-

en la construccidn de la nocidn de numero.
1.2. Seriacidn

La seriacidn es una operacidén légica que nos permite es
tablecer relaciones comparativas, respecto a un sistema de -
referencia entre los elementos de un conjunto y ordenarlos -
seguin sus diferencias ya sez en forma creciente o decrecien-

te.

La seriscidn se distingue de la clasificacidn porgue -
cuando seriamos, nos fijamos en las diferencias y no en las-

semejanzas entre los elementos de un mismo grupo.

Algunos aspectos que caracterizan a la seriacidn son:

— Un conjunto de objetos gue se puede ordenar en forme-
creciente o decreciente, cuidando siempre gue cades elemento-
de la serizcidn guarde una relacidn mayor gue o menor que -
con el contiguc. Estas relaciones pueden basarse en las cua
lidades de los objetos (tamaflo, temperatura, consistencia, -

luminocidad, etc.)

n la seriscidn se establece una relacidn mental de -

=

ordenamiento que no siempre es posible llever a cabo en for-

ma concreta.

De esta manera desde que el hombre existe ha tenido 1la



necesidad, de relacionar, jerarquizar y ordenar todo lo que-
le rodea. En la vida cotidiana la seriszcidn es impresindi -
ble. Cuando se elabore un platillo nos valemos de una rece—
ta que nos indica el orden de las acciones gue tenemos que -
llevar a cabo para prepararlo. Del mismo modo, los boletos-
del teatro la mayoria de las veces estdn seriados, permitien

do localizar répidamente el asiento asignado, etc.

Por otra parte, la seriacidn adquiere especiszl relevan-
cia en la construccidn del concepto de numero, porque éste —

no puede existir aislado, sino como parte de un sistems en -

el cual cada numero ocupa un lugar preciso dentro de la se
rie,

Por lo tento, todas aquellas experiencias que permitan-—
al nifio establecer relaciones comparativas y construir series
con los elementos de su entorno, pueden ser muy Utiles para-—
ayudarle a conformar paulatinamente una estructura de seria-

cidn en el sentido estrictamente matemdtico.

Bstas =zcciones, cuando han sido interiorizadas, el nifio
logre gerantizar la equivslencia sin necesidad de reglizar -

las en un plano concreto.
1.3, Ordinalidsd

Tzl vez en algin momento nos haysmos preguntado por gué
primero es el uno, luego el dos, etc. Esta inguietud refle-
ja la necesidad de encontrar la razdn de la forma en que los

numeros estén ordenados.

En algunas ocasiones, el numero se utiliza vpara marcar



la posicidn de un elemento dentro de un conjunto ordenzdo.
Por ejemplo en una competencia deportiva, el primer atleta -
que llega a la meta ocupa el lugar numero uno, el gue llegs

después el lugar ndmero dos y asi sucesivamente.

De la misme manera, un conjunto de cinco elementos, se-
define como tal porque ocupa el gquinto lugar en ls serie y -
al comparar su totalidad cardinal con el conjunto llamsdo -
cuatro, tiene un elemento més que €ste, y al compararlo con
el llamado seis tiene un elemento menos, Pare llegar a com
vrender ésto, se debe favorecer zntes el asvecto de seria -

. 7
cion.

1.4. Cardinglidad

El aspecto cardinal es la propiedad que tiene un conjun
to con respecto & la totalidad de los elementos que lo for -
man, independientemente de la naturaleza de estos y de la -
disposicidn esnecial en cue se encuentrsn distribuidos. Asd
agrupemos 1los conjuntos gue tienen siete elementos y los se-
varsmos de los cue tienen ocho o siete elementos porgue la -
propiedad numérica de éstos es diferente = 1lz de ellos. Se
forme asi la clase de conjuntos cue tienen la misms propie —
dad numérica.

Una vez expuesto lo enterior es posible zfirmar cue -
lss nociones cue se hayan en la base de la construccidn de-

. 7 V4 o e e - - 7
& nocidn de numero son: clasgificaciodn, serizcion y los as -

l__l

pectos descritos implicados en ellos.
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1.5. Representacidn (27)

Tradicionalmente se ha considerado que la construccidn-
de las nociones aritméticas, asi como de las operaciones ele
mentales, estan intimamente ligadas a su representacidn gri-
fica, asi se hace hincapié en gue los nifios memoricen los -
signos gréficos, considerando que al memorizarlos y reprodu—
cirlos, adquieran el concepto de numero y otras nociones de

la matemdtica.

Esto ha conducido de manera eguivocada a la identifica-
cidén de la representacidn grifica de la cantidad, con las o-

vereciones aritméticas y los conceptos matemdticos.

En este momento cabe preguntarnos ;porgué hay nifios que
no han tenido le oportunidad de asistir a la escuela y que -
por lo tanto lo mds probable es gue desconozcsn los signos -
convencionales, son capaces de resolver problemas gue impli-
can dominar algunas nociones matemdticas?. La razdén puede -
ser que el concepto de numero y las nociones aritméticas ele
mentzles en general, son construidas por los nifios al rela -
ciongr objetos y reflexionar sobre dichas relasciones, mien —
tras que las representaciones gréficas convencionales son a-

prendidss por transmicidn social exclusivamente.

Toda representacidn gréfics implica o debe implicar -
siempre dos aspectos: el significado y el significante gréfi

Co.

(27) Miryam, Nemirovsky y A. Carvajal. Anexo de contenidos de
aorendizaje, ant. la matemdtica en la escuele I, UPN, -
Méx., 1983, p.61l.
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El significado es el concepto o la idea gque un sujeto -
ha elaborado sobre algo y existe en €1 sin necesidad de ex -
presarlo graficamente, mientras que el significante gréfico
es unag forma a través de la cuasl el sujeto puede expresar -

gréficamente dicho significado. (28)

Myriam Nemirovsky "seflala con gran acierto que en las -
situaciones de aprendizaje que se le planteen a2l niflo, los -
numerales nunca deberdn considerarse en forma independiente-—

de su significado®. (29)

Bl nifio construye un significado para el cual elaborara
luego un significante y para que €ste significante sea tal,-
sers necesario nuncs perder de vista su relacidn con el sig-

nificado que representa.

Por lo anterior, es necesesrio gue se aborden los conte-
nidos escolares desde una perspectiva que permita al nifio -
construir su conocimiento, para ésto se recuiere gque los do-
centes estemos dispuestos a prepararnos constantemente, y no
sélo eso sino logrer que ese bagage tedrico que se adquiere-
en las investigaciones documentzles, se haga llegar a la =
prictica. Con esto no se pretende dar msyor o menor impor -
tsncia a la préctica o a la preparacidn tedrica pues ambos -
se complementan. Nientras la teoria indica rumbos y permite
planificar y orientar las acciones, la préctica permite con

probarlas.

(28) Nemirovsky, Myriam y A. Carvajzl. Anexo I de contenidos
de Aprendizaje, Méx. UPN, SEAD, 1983, en ant. matemdti-
cas en la escuela I, p. 63.

(29) Ibid. p.64s
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CAPITULO III

ALTERNATIVAS METODOLOGICAS PARA PROPICIAR EL DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO ILOGICO EN EL NINO DE 6 A 8 afios

Las estrategias metodoldgicas gue a continuacidn se pre
sentan, estdn encaminadas z favorecer en los zlumnos de 6 g
8 afios el concepto de nimero y el desarrollo del pensamiento
légico-matemético, los cusles se reflejardn en la formacidn-
de hombres criticos y reflexivos gue lo fzculten para eva -
luar situaciones y tomar decisiones adecuadas en el momento-

oportuno.

Su puesta en prdctica se considera factible ya que las
actividades propuestas son sencillas, los recursos materia -
les por ser del medio circundante, se pueden conseguir con -
cierta facilidad; pero lo importante de todo es que dichas -
actividades estan elaboradas pensando eXpresamente en nifios
del primer ciclo de educacidn primaris, los cuales se encuen

tran segun Piaget, en 1la etapa de las operaciones concretzs.

Pero importante es hacer hincapié en aclarar que son sd
lo sugerencias no recetas de cocins gue se tengan que llevar
al pie de la letra como un riguroso método, sino todo lo con
trario, las mismas fueron elzboradas de acuerdo & un eclecti
cismo producto de la revisidn teérica, escogiendo lo mejor -
de éste y adaptdndolas a la rezlidad en la préctica docente;
por lo tanto, son uUnicamente para ejemplificar las tantas po
sibilidades que hay pars logrsr nuestro propdsito, tema cen-—
tral del presente trabzjo; pero siempre y cusndo se continde

considerando el punto de vista dialéctico - constructivista.
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Por otra parte, los resultzdos que se obtengan estdn su
jetos principalmente zl factor tiempo debido a que su puesta
en préactica inicia a finales de febrero, terminando su apli-
cacidén a mediados de junio del 94. Al mismo tiempo es impor
tante aclarar que no Unicamente con estas estrategias el ni-
Ao va & adouirir a las primeras de cambio un desarrollo to -
tal de su pensamiento 1égico porgue no se trata de accionar-
un botdn y decir: "ya estid", sino que, puede decirse que el
presente estudio es sobre todo una base que nos sirve en lo-
particular pare sistematizar nuestra lsbor, y a partir de -
ahi continuar de la misma menera nuestro trabajo, fomentando

en todo momento una actitud reflexive por parte del alumno.

La funcidn del maestro es pues, la de respetar las for-
mas particulares que tiene el nifio de representar sus resul-
tados, sus ideas en otras palabras sus pensamientos; debien-—
do adoptar una actitud democriética integréndose al grupo co-
mo un miembro més de é1. Por tsnto, éste debe constituirse

en conductor del proceso enseflanza-aprendizaje.

Respecto a2 la distribucidn del tiempo pera llevar a ca-
bo las zctividades, se recomienda gue sean antes de educa -
cidn fisica, al llegar en lg mafiana o después de la hora del
recreo. De esta maners los nifios sgbran gué materizles se ne
cesitan y cémo se organizarén pars las actividades ya sea en

equipos en forma grupal o individualmente.

A. Criterios

Al trabajar con les vresentes actividades es necesario-

mencionar alsunos criterios para orientar el desarrollo del
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pensamiento 1ldgico-matemdtico los cuales son:

&e.— Aprovechar los recursos del entorno para proporcio-
nar elementos ricos en diversas propiedades. Por ejemplo, si
se les pide que reunan todos sus suéteres y los clasifiquen-
tendrén variadas posibilidades para hacer colecciones utili-

zando diversos criterios como:

- suéteres de nifio y nifia

- los abiertos y los cerrados

— los de colores claros u obscuros

- los gruesos y los delgados

— los de un solo color y los combinados

— por tamafio

- por color

— los tejidos a mano y los tejidos a mdquina

— ¥ todos los gue se le ocurran & los nifios y al maestro.

Id

En contraste, si se le proporcionan trifZngulos de plés-
tico de diversos colores y tamafios e igualmente se le pide -
gue los clasifiquen, les posibilidades gue tendrdn pars se——
leccioner zlgun criterio clasificatorio son muy limitadas, -—
pues Unicamente lo podrdn hacer de tres maneras: por color,-
por tamafio y combinando color y tamafio. Ademds, los criterios

son tan inmediatos gue no le permiten a1l nifio la bdsqueds de

alternativas.
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b.- Procurar espacios y aprovechar los momentos oportu——
nos para promover la reflexidn sobre cierto aspecto 1dgico-ma
temdtico en forma sistemdtica intencionada. Cada dia de traba
jo se puede destinar un momento, en las actividades grupales-
0 por equipos, para realizar szlgun juego o proporcionar una -
situacidn Util que promueva la construccidn sobre zlgun aspec

to 1dgico especifico.

Por ejemplo, para enfetizar la operacidn 1ldgica de clasi
ficacidn, podria llevarse a cabo el juego de "basta" en el -
gque los nifios tuvieran gue mencionar (sin repetir ningun nom-
bre), objetos de une clase determinsda como: nombres de persgo

nes, de frutaes, de snimsles.,

C.— Incitarlo a pensar y resolver situaciones gue le exi
jen algin razonsmiento 1dgico. Se puede propiciar este endli-

sis mediante cuestionamientos como los siguientes:

- ; ya te fijaste cugntos hay ?

- ; cudntos te faltan pars terminer el juego ?

- 5 Quién tiene mds . . . td o Luis ?

- ¢ Cdmo sabes que tienes la misma cantidad de . . . gue -

Juan ?

Se considera gue haciendo este tipo de cuestionamientos—
en el momento oportuno o preciso el nifo no sélo aprendersd la

matemdtica sino sobre todo para qué le sirve.

Lo importante de todo es gue sea él guien busque sus pro
pias soluciones, ya que es precisamente en esos momentos cuen

do verdaderasmente construye su conocimiento,
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Por otra parte, el manejo de los nimeros, sus relaciones
y sus operaciones, que se tratard de que el nifio adquiera y -
construya a través de la propuesta, forman parte de los conte
nidos correspondientes a los primeros grzdos de la primaria.
Su dominio constituye la base para lograr el acceso y la com-
T 4 - -
prension de otros contenidos como las operaciones de suma y -

resta, multiplicacidn y divisidn.
B, Objetivo

E1l objetivo a lograr con los alumnos es que éste desarro
lle hebilidades intelectuales, que le permitan manejar el con
tenido de diversas formass y realizar abstracciones que le per
mitan reorganizar sus estrategiss pere resolver problemas, a-

si como los conocimientos adguiridos.
Dichas habilidades son:

- Resolucidn de problemas: a través de recursos como el con-—-
teo , el cdlculo mental; por medio de situaciones de compra
venta y contextualizadas a través del juego; para llegsr a-

los conceptos de adicidén y sustrsccidn.

- Concepto de nimero s través de la operacidn 1d8zgica de serig
cidn implicada en éste; y a partir de unza primera diferen—-
ciacidn de los objetos, segin posean o no uns cualided de—-—

terminade.,

Para su presentacidn lss actividades se han organizado a

partir de estos dos aspectos:
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Primero, se seflglan algunas situacioneé intencionadas -
que pueden aprovecharse para promover la reflexidn de los ni-
flos sobre la necesidad de emplear la clasificacidn. Después -
Se sugieren algunos juegos que involucran el conteo, la nume-

rosidad de los objetos y relaciones aditivas.
C. Situaciones de Aprendizaje
ACTIVIDAD X

Actividad: Clasificsr hojas de plantas.
Situacidn: Rezlicemos una investigacidn.
Objetivo: Elzaborar una clasificacidn estableciendo clase y -

subclase.,

MATERTAL:

- Hojas de diversas plantas

— plumones

- cartoncillo

- un cuaderno, &lbum, carpeta de argollas con micas, marco -
con cristal, o cualquier otro objeto que se tenga a la mano

¥ que pueda servir para colocar la coleccidn.,
DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD
PRIMERA PARTE

Cuando el grupo salga de paseo al campo, se platica con-
los niflos sobre el follaje de los drboles. Se les cuestiona:-—
;, Se han fijado cdmo son las hojas de las plentas ?, ; son 1o

das iguales ?, ; qué diferencias encuentran entre ellas ?.

134950
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Propiciar que los nifios expliquen con sus propias palabras, -
7’ » .
cémo es el &dpice (la punta de la hoja), su base, su nervadura,

qué forma tienen, etc.

Como seguramente no han observado muchas cosas, se les -
comenta slgo sobre las hojas interesdndolo a conocer mis acer
ca de ellas, se les puede decir que hay gente que se dedican-
especialmente a investigar para conocer més acerca de este as

pecto de la vida vegetal.

Una vez interesados, se les invita a coleccionar hojas -
para ello se puede organizar una salida al campo o simplemen-—

te recolectar hojas de los alrededores de su casa o escuela.
SEGUNDA PARTE

Teniendo recolectadas las diferentes hojas, se le pide a
los nifios que las observen; propiciando cudles son sus seme -
janzas y diferencias. Para tal caso se les proporciona una 1lu
pa parse que puedan observar las nervaduras de las hojas. Se -
les invite a que las organicen de alguna forma., Pueden inten-
tar hacer una clasificacidn quizds por tamafio; se les incita-
a buscar otras formas de clasificarlas. Se investiga junto con

los nifios, cdmo los cientificos las han clasificado.

Por dltimo, se vermite 21 grupo que determine un crite -
rio pars realizar la clasificacidn definitiva. Puede ser por-
lz forma del dpice, por la forma de la base, por su nervadura,
u otras que deseen. En este caso, se les guia para que obser-

ven cdmo hojas con las mismas caracteristicas pueden estar en

dos o mds colecciones a ls vez.
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Una vez hecha la clasificacidn, se puede poner en un cua-
dro o enmicarla y ponerla en una carpeta en la biblioteca cir-
culante del grupo, de modo que se puedan segulr sgregendo o——-—
tras clasificaciones de nuevas investigaciones y elaborsr un -

1ibro si se deses,

Lo que se pretende con todo esto es que junto con los ni-
flos se organice y sistematice la informacidn adquirida hacien-
do uso de la clasificacidén, formando clases y estableciendo -
subclases, ya que esto ayuda a los nifios a recordar con mayor-
fzcilidad lo que investigaron y & ampliar sus criterios de cla

sificacidn.
OTRAS SUGERENCIAS

Como esta actividad pueden organizarse otras que se le o-
curren tanto zl docente como a los alumnos. Por ejemplo, inves
tigar los diferentes tipos de frutos, flores, animales, etc.,-
gue hay en la localidad, investigar a qué se dedican las perso
nas que frecuentan diariamente la escuela y muchos aspectos -

més sobre el mundo natural y social que les rodea.

ACTIVIDAD 2

Actividad: Realizar entrevistas.
Situacidn: Organicemos nuestros materisles.

Objetivo: Descubrir que existen diversas formas de clasificar-

un mismo conjunto.

Materisl Necesario:

— Hojas de papel
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- 1l4pices

- material del salén
Descripcién de la Actividad:
PRINERA PARTE

Al organizar el material de trabajo, hacerle ver al niiio-
la importancia de tenerlo ordenado para localizarlo con facili

dad.,

Se puede iniciar preguntando a los nifios que hace el car-
pintero para encontrar los clavos, los tornillos o las tachue-
las; o el boticario para localizar con rapidez los medicamen—-—

tos y sustancias que emplea.

Como seguramente los nifios no se han fijado en muchas co-
sas, se les invita a visitar slgunos lugares para CONOCEr cémo
organizan sus implementos de trabajo las personas en sus dife-

rentes sctividades.

Se organiza alguna visite a estas personas; pero es impor
tante que se tome en cuenta la finalidad de esta visita y que-
se elabore un pequefio cuestionario que sirve de base para rea-

lizar una visita,

Las preguntas pueden ser las siguientes: ;Cémo estéd orga-
nizado su taller ?, ;por qué lo orgsnizd asi ?, squé ventzjas-
tiene gque sus cosas estén organizadass de esta manera?, ;qué su
cede cuando las cosas no estan en su lugar?. Los nifios pueden-
representar gréficamente éstas preguntas con sus propios simbo

los pars acordsrse de lo que van & preguntar. Lo mismo hers la



maestra.

Se recomiends no concretarse a la realizscidn de una so-
la entrevista, sino hacer tres o cuatro diferentes. Se pueden

incluir comercios, talleres o casas cercanas al plantel.
SEGUNDA PARTE

Una vez realizadas las entrevistas, se le pide 2l nifo -
que recuerde lo que contestaron las personas en las entrevis-—
tas. Luego se les invita s organizar sus materisles de modo -
que ellos sepan ddénde estdén y puedan utilizarlos cusndo los -

necesiten.,

NOTA: Se sugiere no proporcionar demasizdo material & los ni-
Aos para clasificar en un principio, sobre todo con los
nifios mds pequeflos. Poco a poco se puede ir incrementan

do hasta que surja la necesidad de reorganizsrlo.
ACTIVIDAD 3

Actividad: Hacer una coleccidn.
Situacidn: Coleccionemos cosas que nos gusten.
Objetivo: Rezlizar una coleccidn estebleciendo clases y sub--

clases,

Materisl:
- Una cajsa.
-~ estampillas postales (usedas)

- cartulina para pegar la coleccidn (una por equipo).

Descripcidn de la Actividad:

59
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PRIMERA PARTE

Cuando a2lgun nifio 1leve al s2ldn papelitos, piedritas, —
estampzas o algin otro objeto, se les pregunta si en slguna o-

casidn se han puesto a coleccionzr uns cossa,

Se les cuenta gque si a uno o & alguna personz gue uno co
noce les gusta coleccionar cosas, De ser posible se les mues-—
tra algune coleccidn. Posteriormente se les invita a coleccio

nar cosas que ellos elijan.

Se les pide gue formen egquipos y nombren un cepitén para
cada uno. Se les dice oue para ésta sctivided, tendrén gue -
buscar y traer el mayor numerc de timbres posteles gue puedan
encontrar. Bl capitén serd el encargado de recogerlos ¥y guar-—
darlos en unz caja.en donde estard anotado el numero del equi

VO,

Py

Decidan cuénto tiempo se dard de plzzo pera juntar el ma
¥ J¢ P L

terial (de una = dos semanss).
XEGUNDA PARTE

Cuando se heya reunido el materizsl, se pide a los inte-—-—
grentes de cada equipo cue lo muestren y describan algunas de
sus caracteristicas; qué forma tienen, qué ilustreciones se -
ven en ellss, cudles son semejantes y porcue, en gué se pare-
cen, en qué se diferencien, cdmo se pueden separsr pars orge-

- « 7 ’ 3 ’
nizsr una coleccidn, cugles pueden poner juntas y cusles no,-—
en fin cuestionsmientos cue les ayuden a descubrir varias op-

ciones para establecer diversos criterios pare clasificarlos.
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OTRAS VARTIANTES:

Ya que este tipo de experiencias ayuda al nifio =2 organi-
zar su pensamiento en forma cads vez mis 18gics, es convenien
te aprovechar cualquier oportunidad pars llevar a csbo tantas
colecciones como sea posible de (botellas, papeles, envoltu—-

ras, etiguetas, estambres, telas, piedras, carscoles, etc).
ACTIVIDAD 4

Activided: Hacer una clasificacidn
Situecidn: Clasifiguemos algunas de nuestrss prendas
Objetivo: Realizar una clasificecidn estableciendo clsses y -

subcleses,

lMaterials

—~ suéteres
Descripcidn de la actividad:
PRINERA PARTE

Cuzndo la mayoria de los nifios llevs suéter, se platica-—
con ellos sobre las estaciones del aflo, Se les cuestiona: ;se
han fijado en qué temporada usan suéter las versonas?, ;qué -
diferencia encuentran entre ellos, es decir entre los suéte——
res?., Propiciar gue los niflos expliguen con sus propios pala-
bras, cdémo fuesron elszborados (= mano z miquine)el grosor, co-
lor, la forma (cerrzdos, =zbisrtos), con botonadurs, sin boto-

nedurs, por el cuello (cerrado, abierto) etc.
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Como seguramente no han observado muchas cosas, se les —
comenta algo sobre la elaboracidén y fabricacidn del suéter, -

interesZndolos a conocer mds acerca del tems.

Una vez interessdos, se les invita a reglizar uns clasi-—
ficacidén juntando los suéteres de todos ¥y cads uno de los ni-

fios,
SEGUNDA PARTE

Reunidos los suéteres, se les pide gue los observen; pro
piciando cudles son sus semejanzas y diferencias. Se les invi
ta a gue los orgenicen de zlgune forma. Pueden intentar hacer
uns clasificacidn quizds por color o por algin otro criterio—

mencionado en la primera parte de la presente actividad.

Por ultimo, se les permite que determinen un criterio pa
rz realizar la clasificacidn definitiva. Bn este caso, se les
guis pars que observen cdémo suéteres con las mismes caracte—-—

risticas pueden estar en dos o mds grupos a la vez.

Una vez realizada la clesificascidn, se les puede cuestio
nar si Uniczmente los suéteres se pueden clasificer y porqué
se les puede inducir a que mencionen la ventaja de tener orde
nada y clasificada la ropz y la manera en gue se lleva & cabo

estes actividad en ceds uno de sus hogeres.
OTRAS SUGERENCIAS

La presente actividad se puede realizar con otros obje--—
tos de 12l menera que el nifio se de cuentz de que no sdlo en-—

l1a escuela se puede clasificar, sino gue es una actividad que
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se requiere en las diferentes labores que realizan las perso-—

nas de su eantorno.
D. Ideas y Juegos sobre Clasificacidn.

Objetivo: Realizar clasificaciones tomando como criterio la -

numerosidad de los conjuntos.

En esta parte, se pretende mostrar la manera en que se -
pueden aprovechar diversas situaciones en las gue se cuantifi
ca, para propiciar experiencias de clasificacidn tomando como

criterio la propiedad numérica de los conjuntos.

- Por ejemplo, zl desarrollar la situacidn "juguemos al-
mercado®, se puede pedir a los nifios que decidan cusntas na -
ranjas ven a poner en cada montdn, cuéntas peras, cudntas man
zanas, etc. En esta actividad estardn clasificando segun 1lea

numerosidad de los conjuntos de frutas.

— Al orgenizar une fiesta se pueden elzborar las bolsas-
del bolo de tzl forma que todas contengan en la misma canti -

2d el numero de objetos. Por ejemplo, gque cada bolsa conten

Qo

ga cinco dulces, cuatro galletas, dos paletas y un globo, en

total doce objetos.

Al llevar a cabo estas asctividades se les pide z los ni-
flos gue cuantifiquen los objetos; que verifique si hay la mis
mg, cantidad en una bolsa que en otra. Se les pregunta por e-—
jemplo ;todas las bolsas tienen la misma cantidad de objetos?
;cudntos objetos le faltan a esta bolsa para que tenga igual-

cantidad? ;cdmo sabes gue tieme el mismo rimero de objetos?.
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Bstos cuestionamientos son muy importantes para que el -
niflo vaya descubriendo algunas propiedades del nmumero. Por e
Jjemplo, si tiene cinco objetos diferentes o cinco iguales en
cada paquete, podra observar que siempre gque los cuenta son -
cinco, es decir, gue el numero de objetos no varia ain cuando

sean de distinta especie.

Otro recursc para proporcionar experiencias que le ayu -
den a comprender la propiedad numérica de los conjuntos son -
todos aguellos juegos en que se necesita contar. Bn este ca-
so sdlo se mencionan dos, pero se pueden encontrar otros, ya
Sean comerciales o tradicionales como la '"oca" o "serpientes-

o~ . 4
y escaleras™ en los que el nifio tiene que comparar el numero-
de puntos del dado con la cantidad de casillas gue debe reco-

rrer. Se pueden también adaptar o inventar otros.
l.— Juego de domind

MATERIAL:

- cartdn quve se pueda recortar y pintar

- plumones o colores de cualquier tipo.

OBJETIVO:
- comprender gue la invarianza numérica, es decir, que lz nu-
merosidad de un conjunto (o sea la cantidad de sus elemen -

tos) no varia zungue su disposicidn espacial sea diferente.
DESCRIPCION:

Este domind es semejente al tradicionsl, solo que el nu-

mero de puntos puede ser mayor de seis y la disposicidn espa-
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cial no necesariamente tiene que . ser igual. Lo importante es

gque tengan la misma numerosidad.

Un nifio inicia el juego poniendo uns ficha. E1 gque sigue
pondré junto a ésta otra que tenga ls misma cantidad de pun -
tos y asi hasta gue se acaben. Gana el jugador que termine -
primero de poner todas sus fichas. Si se cierra porque nadie
tenga el numero de puntos que se necesiten, gana el que tenga
menor csntidad de puntos en total, sumando los de las fiches

que le gueden.

OTRA VARIANTE:

a).— Se puede aumentar el grado de dificultad pidiéndoles gue
en lugar de poner una ficha con el mismo nimero de pun -
tos pongen una gue tenga un punto més o un punto menos -

gue el znterior.

NOTA: Es importante verificar si los nifios colocen la ficha -
correcta. =n caso contrario, se les pide gue cuenten -
h > . e 3
nuevamente. 31 el error conegistid en contar dos wveces
un punto o saltarse slguno, se le puede cuestionar y ve

dir gque cuente otra vez para rectificar su "error".

2.— Juego ;quién junta més?

MATERT AL:

- tarjetas, cartdn cue se pueda recortar
-~ plumones o lépices de colores

— corcholatas, piedras u objetos cue se puedan cortar (cien -

pOor 10 menos)
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- un dado elaborado con cartdn resistente.
DESCRIPCION:

Se necesitan varias tarjetas de 7 X 10 cms., aproximada-—
nente, a las que se les habrd dibujado diferentes cantidades-—
de puntos o figuras (de uno a nueve). De preferencia se ha -

rén cinco o seis tarjetas de cada una.

Tembién serd necesario elaborar, junto con los nifos un-
dado con alguna representacidn simbdlica que refleje la ides-
de "mds" y de "menos" en cada cara, permitiendo a los nifios -
que sugieran alguna forma de representar estos conceptos gri-
ficamente. DPueden representar, vor ejemplo, el dibujo de mu-
chos y pocos objetos o bien, puntos, rayas, las palabras con-
venclonales u otro tipo de representaciones gque tengan senti-

do para los nifios.

Para iniciar el Jjuego, el primer jugedor toma una tarje-—
ta de vpuntos y lanza el dado. E1 siguiente, toms sdlo la tar
jeta. Cada jugador cuenta los puntos de su tarjeta y si la -
representacidn de la cars del dado indica "mds", quien sacd -
meyor numero de puntos se queda con las dos tarjetas. Si  1la
tarjeta indica "menos", las dos tarjetas serdn vpara quien ten

ga menos cantidad.

Bl gensdor toma nuevaemente una tarjeta y lanza el dsdo ¥y
renite el Jjuego con el siguiente jugador en turno. En ceso -
de ocue ambos Jjugadores obtengan igusl centidad de puntos, ca-—
da uno se queda con su tarjeta. Finslmente gana quien obten-

ga el mayor numero de tarjetas.
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OTRAS VARTANTES:

a) .~ Bl ganador puede ser también aguel que tenga meyor canti
dad de puntos en total, independientemente del ndmero de

tarjetas que haya obtenido.

b) .- Las tarjetas pueden substituirse por fichss u objetos.
En tal caso, cada nifio tomard la cantidad de objetos que
desee y los comparard numéricamente con los de su compa—
flero. Posteriormente, se lanza el dado el cual indicard
si el ganador es el gue tiene mayor o menor cantidad de-
objetos. ELl ganador se llevard las fichss de los dos Jju

gadores.

Zn los Jjuegos de este estilo, el nifio tiene la oportuni-
dad de clasificar conjuntos por el numero de sus elementos.
En el caso del juego No. 1 (domind) al contar y verificar gue
una ficha tiene la misma centidad de puntos que la anterior,-
se estd resaltando la propiedad comin de tener el mismo nume-
ro. IBsto es muy importante, pues a través de este tipo de ex
periencias es como el nifio podrd ir comprendiendo la nocidn -
de invarisnzs numérica, es decir que la cantidad de elementos
de un conjunto no varia asunque su disposicidn espacizl sea di

Terente.

JUBGOS DE CONTEO Y DL ADICION
1l.- Juego "carrera de coches"
OBRJETIVQ: Realizsr acciones de conteo estableciendo uns co -

rrespondenciaz biunivoca entre los elementos de dos-

conjuntos para comparar su cardinalidad.
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MATERIAT:

— une cartulina donde se haya pintado un caminito o autopista
con la meta, la salida y tantas casillas como sea convenien
te.

- carritos pequeflos (por jugador), fichas u diferentes obje -
tos.

- uwno o dos dados.
DESCRIPCION:

3e puede jugar con un equipo de dos a2 seis jugadores. Se

establece con los nifios el orden de turno de los jugadores.

Cada jugador tiraréd el dado y avanzard tantas casillas -

como puntos obtenga.
Reglas para el juego:

— si cae en la gasolinera agvanza dos veces lo cgue maerca el da
do.

- si cae en el taller mecénico tiene derecho a tirsr el dado-
tres veces,

- 81 cae en "camino con baches", gvenzas un punto menos de lo-—
gue marcgue el dado.

- 81 cae en la casilla de "carro descompuesto™, sSe regresa al
taller mecénico.

- si cae en "llantz ponchada" pierde un turno.

- si cae en "carrc sin gasolina", regresa z la gasoliners mis
préxima y el siguiente jugador svenzs tantas casillas como-

las cue regresd su compailero.
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- si cae en "120 km. por hora", avanza el triple de puntos de

lo que marque el dado.

NOTA: 3i un jugador ya casi estéd llegando a la meta, y al ti-
rar el dado le sale un numero magyor de puntos que de ca
sillas, regresarsd tantas casillas como puntos le sobren
y solamente ganara cuando obtenga en el dado el mimero-

exacto de puntos gue necesita para llegar a la meta.
2.~ Juego "puscando el siete"

0BJBTIVO: Reslizar acciones de conteo entre dos elementos de-

dos conjuntos para reaslizasr relaciones aditives.

MATERTAL:

- 56 tarjetas de 10 X 7 cm. aproximedamente, en 49 de las cusa
les se habrin mercado diferentes cantidades de puntos o di-
bujos, del 1 21 7. Las siete cartas restantes se quedarin-

en blanco.
DESCRIPCION:

Se puede dividir el grupo en eguipos de 6 elementos. Se
mezclan las cartas y se reparten cuatro a cada jugador. Les
cartas restantes se acomoden sobre la mesa, boca a bsjo, varae
tomarlass cusndo ses necesario. Cada jugador deberd formar pa
rejas de cartas, cuya combinacidn sumen en total "siete"; por
ejemplo, un 3 y un 4; un 6 y un 1, etc. Después por turnos,-
los jugadores irdn "robando" cartas (unz en cada ocasidbn) pa-

ra formar mas varejas. Si éste no le sirve pare former una -

pareja, deberdn conservsria.
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Gana guien logre hacer mds parejas con todas sus cartas.

VARIANTES:

— Cuando hayan adquirido cierta habilidad en el manejo de es-—
te juego, se pueden utilizer cartas con 1los numeros conven—

cionales en lugar de puntos.

- También se pueden former parejas de cartas cgue sumen uns -

cantidad mayor o menor que siete.

de cualguier menera, en todas estas actividades hay opor
tunidad de contar y establecer relaciones aditivas; por ello-
es imprescindible propiciar que el nifio cuente, avrovechando-
todas aquellas oportunidades en las que puedan llevarse & ca-
bo actividades de éste tipo: por ejemplo, en educacidn fisica,
al llevar = cabo competencias de carreras; un partido de vo -
leibol o basguetbol; en la organizacidn de la cooperativa es-—

colar; cuando jueguen a la "tiendita", etc.

En todas les actividades de le vida diaria subyacen as -—
pectos matenmdticos gue se pueden aprovechar pars orientar al
nifio en la comprensidn de numero. Pero de nads sirve si no -
se enfocz la ztencidn de éstos en las relaciones 1dgicas im -

nlicadas en ellos.

Nuestro papel como docentes en este sentido, es definiti
vo, ya que, sSi se sabe proporcionar al nifio tanto el msterial
como el contexto mds adecuado pars que establezcs eszs rela -
ciones; si se generan momentos oportunos vsra orientar siste-

méticamente su pensamiento 1ldgico ¥y se le ayude mediante cues
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tionamientos & construir sus propias ideas, en verdad se le -
estard apoyando en la construccidn de los conceptos 1ldgico-ma

temdticos.



CAPITULDO v
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CAPITULO IV
I. SEGUIMIENTO Y EVALUACION DE LA PROPUESTA
A. Prueba de hipdtesis

Como se ha mencionado en capitulos anteriores, no existe
uns, Unica via para slcanzar los fines educativos que nos pro-
ponemos, De ahi que estemos contrs la rigidez y el directivis
mo de modelos y férmulas inamovibles introductoras de una fi-
losofia taylorista en la dindmica de la ensefianza aprendiza——
je; y como una de las condicionantes para que se lleve a cabo
éste en el alumno es la metodologia que la escusla utiliza pa
ra despertar el interés y para saber qué es en si lo que el -
nifio desea aprender, qué es lo que en realidad le interesa, -
el buscar respuestas a estas preguntas nos sbre un panoramea -
méds amplio y nos motiva a encontrar nuevos rumbos y nuevas es

trategias para conducir el trabajo docente.

Pero cdmo saber que lz metodologia empleada es la correc
ta o en su defecto la mds recomendada a fin de lograr un me—--—
jor aprendizaje por parte del alumno; pues bien, para tener -
una idez mds clara y precisa del comportemiento de las varia-
bles de investigacidn y poder precisar con meyor certeza lo -
antes seflzlado, se somete a investigacidn para contrastar el-
trabajo realizado que en el supuesto de que la metodologia em
pleada logro despertar el interés en los educendos y provicid
el desarrollo 1l8gico del pensamiento y por tanto un mejor a—-

prendizaje.

Dificil es determinar con certeza el comportamiento de -
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las variables sobre todo en el caso presenfe en aque los con-

ceptos involucrados como metodologia y aprendizaje son un tan
to abstractos y dificilmente se puede establecer una concep -
tualizacidn riguross, utilizadas categorias para definir el -
nivel de desempefio al que accedieron los alumnos, se llega =2
determinar que la prueba estadistica a utilizar, corresponde-
a la distribucidn ji cuadrada (7&2), que permite contrastzr -
o someter a hipdtesis mds de dos proporciones, la que se jus-—
tifica por el hecho de gue se realizaron tres evaluaciones en

. . *
momentos distintos.

La prueba se desarrolle en seis pasos correspondientes,-—

¥y son los siguientes:
a). Planteamiento de las hipdtesis

Se desea probar que al menos dos de las proporciones ob-
tenidas en las evaluaciones difieren, (que no son homogéness)

en funcidn de la metodologia empleada.

Hinv: Al menos dos de las proporciones poblacionales di-
fieren respecto de los niveles alcanzados por cads

uno de los alumnos.

HO: Las poblaciones son homogéneas.

Hl: No son homogéneas.
b). Bstzdistico de prueba y condiciones para su uso.

Dado que las e; Son mayores gue 5 en un 100%, las condi

ciones se cumplen y vor consiguiente el estadistico es:

o~

* Anexo del 1 z1 6.
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(04 = eA):l

Ka =2

A 2L

c). Regla de decisiédn

Como se desea mucha precisidn, el margen de error a con-—

siderar es « = ,01l en una cola, por lo gue:

X2 (r-1) (m-1) g.l. =12 (3-1) (3-1) g.1. =7<,2 (2) (2) g.1. =

)(2 (4) g.1. = 13.277, definiéndose las regiones como sigue:
v 13.277
Regidn ée no rechazo de HOD Regidn de rechazo de HD

Se rechaza HO sixi € [13.277, =<
No se rechaza HO siXE € [O, 13.277)

d). Célculos

Nivel de A B c TOTAL
\\\“\xés?empeﬁo

bvalua01on\\\» Oi ei Oi ei Oi ei
Evaluzcidn Diagnds 48  30.70 59 54,79 118 1339.5 225
ticsae.

2a. Bvaluszcidn 53 44,35 61 75.14 211 201.5 325
3a. Bveluacidn 15 40,94 87 73.05 198 186 300
TOTAT 116 207 527 350

El valor de')(i = 38.55
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e). Decisidn estadistica

2
Como Xc = 39.55 € [13.277_, oS> se rechaza HO.
f). Interpretacidn de los resultados

Al ser rechagzada la hipdtesis nula y como ésta contradi-
ce a la de investigacidn, se puede concluir que con un 99% de
configbilidad se acepta que en las diferentes eveluaciones -
los resultados obtenidos fueron diferentes; por lo cue la eva
luacidén realizada permite comvrobar gue hubo avance en el a -
prendizaje, pero ésta no especifica la diferencias; por lo tan
to, es necesario utilizar otro tipo de pruebs gue permita ha-
cer la contrastacidn entre la primera (evaluscidn disgndstica)

y la dltima,
B. Prueba "t de student”

Une forma de demostrar la efectividad de un método o tra
tamiento, es hacer 1la contrastacidn de dos situaciones o po -
blaciones, sean éstas independientes o neo, todo depende o es-
t4 en funcidn de las condiciones especificas del estudio, de
lss pretenciones del investigador, de los objetivos que se -
pretenden cumplir, y de lz confiasbilidad que se pretenda lo -
grsr. En el caso especifico de lz puesta en préctica de una
oropuesta, la solucidn es contrastar los resultados obtenidos
en un grupo antes de la puesta en practica de la propuesta, -
con los resultzdos obtenidos esi mismo después de la propues-—
ta, o bien en su defecto; considerar un grupo de control don-
de se trabaje en forms tradicional en contraste con el grupo

de aplicacidn de la propussta gue se nuede llamar grupo expe-
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rimental.

Dadas las condiciones de trabajo y la operatividad de la
propuesta la accidn remite a la primera situacidn en la cual-
se enfrentan los resultados preliminsres con los finales a -
Tin de determinar las condiciones de aceptabilidad o de recha
zo del supuesto hipotético y vpor consiguiente el veredicto a-
favor o en contra de las estrategias propuestas y overativisg
das en el grupo. BEn la prueba de andlisis de varienza se dejs
entrever que los resultados no son homogéneos, lo gue se pue-
de concluir que existe diferencia de resultados entre las eva
luaciones, sin embsrgo no se especifica, la situscidn rezl en

tre los distintos rendimientos.

Pzra ello, la prueba correspondiente a la comparacidn de
dos medias poblacioneles que en el caso particular se asocia-
a muestras pareadas, es la prueba "t de student" la cual con-
sidera los promedios obtenidos entre las dos muestras (entes-
v después) a bien de concluir en un veredicto de rechazo o de

aceptacidn; y cuyo desarrollo correspondiente es:
l.—- Planteamiento de las hipdtesis

Se deses comprobar si le diferencis en el zprendizsaje de

los conceptos es significativa.

Hinv: 4d =©
HO: y= O
Hl: Md = O

2.,— Bstadistico de nrueba y condiciones para su uso:
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como la variable bajo estudio presenta una distribucidn normal,

las condiciones se cumplen.

Bl estadistico es:

3.— Regla de decisidn

Usando un nivel de significancia @ = ,05 en una cola -

(Hinv. ) t(n-1) g.1. = t(25-1) g.1. t(24) g.1. = 1.711;

de esta formez las regiones e intervalos quedan definidos de la

siguiente forma:

Regidn de no rechazo HO Regidn de rechazo de HO
Se rechaze HO si t_ € |1.711, oc 2
¢
Ho se rechaza HO si ‘tce <'°C ’ l.7ll>

4,- Cdlculos

Datos
3a. Bvaluacidn Bvaluacidn Diagndstice Diferencia
9.16 8.00 1.16
9.50 8.656 .84
8.66 8.88 —-. 22
3.83 8.22 .61

9.50 8.88 .62



9.83 8.88 | .95

9.16 8.22 .94
9.83 9.55 .28
9.50 8.66 .84
8.83 8.22 .61
10.00 9.11 .89
9.16 8.22 .94
8.66 8.44 .22
9.83 9.11 72
10.00 8.66 1.34
8.66 8.22 A4
9.00 8.88 .12
9.00 8.88 .12
10.00 9.55 <45
8.50 8.22 .28
7.50 8.44 -.94
9.66 8.88 .78
9.33 8.00 1.33
3.60 8.66 .94
10.00 8.22 1.78
De donde d = .6416
54 .5538

v el estadistico

tc= 5.79
5.— Decisidn estedistica

como tc = 5.79 E {1.711, o > se rechaza HO
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6.— Interpretacidén de resultados

Dado que se rechazd le hipdtesis nula con un 95% de con-—
fiabilidad se puede aceptar que existe una diferencia positi-
va netre la evaluacidn inicial y la final, lo gue conduce a -
considerar que ls metodologia emplesda fue la correctsz, por -
gue se logrd establecer una vinculacidn entre la teoria y 1la
préctica docente; de la misme manera, se procurd vincular los
conceptos matemdticos con la vida cotidiana del nific y evitar
aguellas actividades o ejercicios de mgtemdticas que por es -
tar descontextuaslizadas de la reelidad resultaron poco signi-

~oe - ’
ficativaes pars estos.

A través de esta vinculacidn se intentd abrir un puente-—
entre lo que es significativo para el nifio (sus vivencias REE

les) v la matemética formsl.

Y como lo que resulta significativo pars éste son acue -
lles situaciones cotidianas en las cuales subyasen nociones -
relzacionadas con lz matemétics, éstes se sprovecharon paras -
plantearle problemas y cuestionamientos que le hicieran refle

Xionzr sobre los diversos conceptos matem&ticos; se considers

cue de esta meners no sélo esprendid le sritmétice, sino npara-
r'd .
cue le sirve.

Pero 1o impwortente de todo es gue sea é1 mismo ouien bus

gue sus »ropias soluciones nues es precisamente en €20S momen

tos cuzndo rezlmente construye su conocimiento.

Otro asnecto importente & considersr es le descripncidn -

numérica de los valores de lz variable; correswmondiente a la
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representacidn grafica, gue en su momento se constituye en -
tres niveles de desempefio 0 aprovechamiento de los conceptos;
el objetivo es proporcionar una interpretacidn répida del com
portamiento en general del fendmeno, que si bien no es muy -

precisa, tiene la ventaja de proporcionar una visidn general.

Para ello, se presentan las representaciones de las eva-
lvaciones extremas; por un lado la inicial o disgndstica, que
sirve como punto de referencia y la final, que proporcionsz la
informacidén de los resultados después de realizado el trabajo

(aplicada la propuesta) con la idea de poner en contraste una

y otra.



REPRESENTACION GRAFICA DE LA
EVALUACION DIAGNOSTICA.
(NIVELES DE DESEMPENO)

FRECUENCIA RELATIVA

NIVELES DE DESEMPENO

/Representacion grafica de los porcentajes correspondientes a los niveles de desemperioy |
\logrados por los alumnos en la evaluacion diagnostica.

REPRESENTACION GRAFICA DE
LA EVALUACION FINAL. (NIVELES
DE DESEMPENO)

96%:
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NIVELES DE DESEMPENC

FRECUENCIA RELATIVA

L’ﬁepresentacién grafica de los porcentajes correspondientes a los niveles de desempeno
\logradcs por los alumnos en la evaluacion final.
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Si se hace un andlisis comparativo de las dos gréficas -
se puede apreciar que mientras de que en la evaluacidn diagn6§
tica, en la cual los conceptos matemdticos tratados =on recupe
rados del proceso ensefianza-zprendizaje trabajados en el jar--
din de nifios, presenta una distribucidn mds homog€nea, la que-
se puede interpretar comc una reparticidn cuasi equitativa en-
lo= niveles alcanzados por los alumos; en la evaluacidn final
existe un contraste marcado en la diferencia que presenta por-
ejemplo entre el porcentaje de alumnos gue alcanzaron apenas-
un nivel de desempefio A en contrapunto con el porcentzje que -

logrd alcanzar el nivel C.

Pzra aclarar zun mds la interpretacidn, ndétece que en la-
evzluacidn diagndatica los alumnos que logra¥on un aprendizaje
de nivel A (el mfs bajo) corresnonde a un 2I.3% mientras que -
en la final sufre un decremento para situarse en un 5%, lo que
explica gorque la diferencia corresponde a todos aquellos ni--
flos que logran avanzar a nuevos niveles, es asi que el nivel C
en la evaluacidn digzgndstica de ser el 52% zumenta a un 66% -
resultzdo de la accidn contraria y justificada donde se muestra

el svance logrado vor los zlumnos.,
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CONCLUSIONES

Los supuestos empiristas han pesado tradicionalmente -
no solo en la enseflanza de las matemdticas, sino en la

de todas las asignaturas.

La perspectiva empirista de situar la fuente de todo -
conocimiento fuerz del nifio es una visidn muy limitada
de aprendizaje; de ahi que se ha considerado a los ni-
flos como vasos vacios gue habia que llenar hasta cier-—

to nivel en cada curso y pasar a2l curso siguiente.

La teoris de Piaget reveld que los nifios aprenden cons
truyendo relaciones desde dentro, a través de la inte-—
raccidn con el medio, y combinando lzs relaciones an -
tes construidas. Un profesor armado de este conocimien
to, tiene por 1ldgica, idess redicalmente diferentes so
bre el modo de incitar a los nifos a tener una mentali

dad activa,.

Ahora que tenemos un conjunto de teorias cientificas -
sobre el modo en que los nifios adquieren el conocimien
to; como docentes, debemos reconceptualizar de una ma-—
nera fundamental nuestra metodologia de enseflanzz no -
sdlo de las matemdticas, sino de todas las asignaturas

- . - .
en todos los cursos de educacion primaria.



ANEXOS
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INTERPRETACION DEL CUADRO ANTERIOR ( ANEXO 2)
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REAC
TIVO

ASPECTO QUE
EVALUA

NIVEL DE
DESENPENO

CRITERIOS

1

ORDEN
("menor que")

ORDEN
("mayor que™)

CARDINALIDAD

REPRESENTACION
(decodificg~——
cidn oral)

REPRESENTACION
(codificacidn)

PROBLEMA D& SU
A (Resolucidn
del prob.)

B

Dibuja siete -
manzanas

Dibuja menos -
de siete manza
nas

Dibuja 8 o me-
nos globos

Dibuja + de 8-
globos

Tacha antes o-
después del 120
cuadrito

Tacha el 120 -
cuadrito

La cant. de di
bujos que hace
es mayor o me-—
nor al No., de-
elementos que-—
se pide

Hace la canti-
dad de dibujos
que se le pide
(minimo en 3 -
cuadros, si no
se le ubica en
B)

BEscribe el nu-
mero correcto
(mfnimo en dos
cuadros)

No registra -
ningun resulta
do

No registra el
resultado co—
rrecto



C Registra el reg
sultado correc
to, ya sez es-—
crib., el No. -
"grs dibujando
nueve carritos,
palitos, etc.-
escribiendo 9-
numerales, o0 -—

escribiendo -
"nueve"
REPRESENTACION A No registra la
convencional de operacidn
la operacidn
PROBLEMA DE RES A No registra nin
TA gin resultado
(Resolucidn del
problema)

B No registra el
resultado co—-—
rrecto

REPRESENTACION A No registra la
convencional - operacidn
de 1z operacidn

B La representa-
pero no conven
cionalmente

LEY DE CAKBIO B Dibuja wvasos o
( Arupamiento) corcholatas cua

lesguiera que-—
sea el No, de-
estos.

0
Dibuja + de un
vaso y + de 5-
corcholatas o-
+ de un vaso y
- de cinco cor
cholatas

C Dibuja un wvaso
y cinco corcho
lates



LEY DE CAMBIO
(Desagrupamien
to)

No registra na
da

Representa, ya
sea con dibu-—-—

jos, (circulos,
rayitos, etc.)

mediante un nu
merzal (11 por-

ejemplo), una-

cantidad mayor

0 menor a guin
ce.

Representsa, ya
sea con dibu-—-
jos (circulos,
rayitos, etc.)
mediante un nu
mersgl, 0 con -
letras, el car
dinal quince.

89
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INTERPRETACION DEL CUADRO ANTERIOR (ANEXO 3)

REAC

rY
—

TIVO

ASPECTO QUE
EVALUA

NIVEL DE
DESEMPENO

CRITERIO

ORDEN ("™enor -

que " )

("mayor que")

CARDINATIDAD

REPRESENTACION -
(Decodificacidn-
oral)

REPRESENTACION -
DE ACCIONES

PROBLEIA DE SULIA
Resolucidn del -
problema

C

Tacha el No. me
nor

No tacha el No.
mayor

Tacha el No. mza
yor

Dibuja + de 4 -
chocolates o me
nos de 4 choco-
lates

o]
Tacha chocola—-—
tes

Dibuje cuatro -
chocolzstes

Registra con nu
merales o0 menos
de 3 de las can
tidades dicta—-—
das

Registra con nu
merales + de 23—
de las caentida-—
des dictadas

Utilizs en 6 cg
sos los signos-
de n+n’ n_n o
"=" en forma in
correcta

Utilize en 7 cg
sos los signos-
+, — e = en for
ma correcta

No registra el-

resultado co——-—
rrecto



REPRESENTACION —
Convencional de -
la operacidn

PROBLEMA DE RESTA
Resolucidn del -
problema

REPRESENTACION -
convencional de -
la operacidn

IEY DE CAMBIO -
(Agrupsmiento)

g2

Registra el resulta
do correcto, escri-
biendo el numeral -
47.

No registra la ope-
racidn

Registra la opera—
cidn, ya sea con di
bujos, por ejemplo:

Registra convencio-
nalmente la opera——
cién

No registra el re—-—
sultado correcto

Registra el results
do correcto ya sea:
escribiendo el 12;-
dibtujando doce ng—-—
renjas, bolitas, pz
litos, etc.

No registra la ope-
racidn

Registra la opera-
cidn, y= sea con -
dibujos por ejem——
plo:

Registra convencio
nglmente la opera-
cidn

No registre nads



LEY DE CANBIO -
(Desagrupamiento)

VALOR POSICIONAL

93

S8lo decenas o sdlo -
unidades cuslesqguiera
que sea el nimero

0
2 decenas y + de 2 o
- de 2 u.

o}
- 0 + de 2 decenas y-
+ o - de 2 unidedes

Registra dos decenas-—
¥y 2 unidades

No registra nada

Registra cualguier -
cantidsd gue no sea;-
1 deceng y 7 unidades
0, 17 unidades

Registra 1 decena y -
7 unidades

No registra nada

Tacha 2 signos, sien-—
do uno de estos el in
dicado y el otro no

Tacha sdlo los 2 sig-
nos indicedos
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