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INTRODUCCION

El presente trabajo consiste en una elaboracidn tedrico-
metodoldgica sobre un problema educativo detectado dentro de mi
1abor docente. Su proposito es ofrecer alguna alternativa qgue
favorezca la ensefianza de los conceptos matematicos de adicion y
sustraccion, y gque a su Vvez fomente el uso de las operaciones
convencionales en la solucion de problemas matematicos.

Para la elaboracidon de este trabajo se tomaron en cuenta
los elementos y criterios que deben ser considerados en toda
propuesta pedagdgica, Yy su estructura se organiza en cinco
caplitulos.

El1 primer capitulo expone una problematica detectada
dentro de mi quehacer docente, siendo este la dificultad que
tienen mis alumnos (de un segundo grado) en la solucidon de
problemas. Se aporta una descripcidon de los hechos y 1los
acontecimientos que giran en torno al problema.

En el segundo capiltulo encontraremos la justificacidn en
cuanto a la seleccidn del problema objeto de estudio, asl como
su importancia en llevar a cabo este trabajo de investigaciodn.
Esta justificacidn desemboca en el planteamiento de 1los
objetivos y propositos que se persiguen con esta propuesta.

El tercer capitulo corresponde a las referencias
tedricas y contextuales gque permiten explicar el problema vy
fundamentar el trabajo. En este capitulo se contemplan las
aportaciones referentes a la problematica, los factores que

intervienen en el proceso de aprendizaje, las caracteristicas de



los nifios de segundo grado, una clasificacidn sobre los
problemas de tipo aditivo y los factores que intervienen en su
complejidad. E1l capitulo también comprende las referencias del
contexto social e institucional en qgue se& ubica la problematica
en estudio.

En el cuarto capitulo, y siguiendo el enfoque aportado,
se presenta una serie de elementos didacticos gue se proponen
para la enseflanza y el aprendizaje de los conceptos matematicos
de adicidn y sustraccidn, asi como el favorecer el uso de las
operaciones convencionales en la solucidn de los problemas.

El gquinto y ultimo capitulo de este trabajo consiste en
un analisis sobre la elaboracidon de la propuesta pedagdgica,
naciéndose una reflexidn sobre la congruencia interna de los
capitulos gue la integran, vy presentando las perspectivas del
trabajo.

Al termino de los cinco capitulos se presentan las
conclusiones generales obtenidas como resultado de este trabajo

de investigacion.



CAPITULDO I

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



La matemiatica es una ciencia de gran utilidad para la
humanidad, se encuentra estrechamente relacionada con el
razonamiento ldgico-matematico de  todo individuo. Esta
propuesta pedagdogica centra como objeto de estudio a la
matematica y lo gue es especificamente la resolucidon de 1los
problemas en los nifios de segundo grado de primaria.

En los ualtimos cuatro afios de servicio he trabajado
frente a el segundo grado, y con base en esta experiencia he
podido apreciar que los alumnos de este nivel tienen dificultad
para resolver los problemas matematicos. Una de las situaciones
escolares que me ha indicado la existencia de esta problematica
se ha dado en los momentos de trabajar con los problemas de tipo
aditivo (aquellos gue se pueden resolver empleando una sola
operacion, ya sea una suma O una resta). Cuando trabajamos con
problemas la mayoria de 1los alumnos comienza a 1interrogarme
sobre el tipo de operacidn que necesitan hacer: ":es una suma?", -
":;es una resta?", ";est&d bien como lo puse?", etc., persisten preguntando
hasta encontrar alguna pista que les indique la operacidn que
deben realizar.

En ciertas ocasiones, para verificar hasta donde era
capaz el grupo de resolver un problema pero sin ningun tipo de
ayuda, se optd por no darles ninguna pista: ante la lluvia de
interrogantes, el trabajo se limitd a sugerirles "vuelve a leer
el problema", "Fijate bien lo que dice", "ti gue crees gque se
necesita hacer", etc., ante sus preguntas, se les hacla otra,
pero sin darles pista alguna.

Esto me permitié constatar que la gran mayoria del grupo



no pudiera ubicarse, que se sintieran confundidos y hasta cierto
punto desorientados, Ppor lo que optaban en realizar cualquier
operacidn con el objeto de hacer "bien la tarea" y asi obtener

un resultado.

. . los nifios van teniendo ciertas ideas acerca de lo que significa

resolver un problema: "Un problema es algo que debe tener
respuesta y para encontrarla hay que hacer una operacion utilizando
los numeros del enunciado". Frente a esto, los nifios se preocupan

solamente por la operacion que hay que hacer y dejan a un lado la
reflexidn del problema. (1)

Esto nos indica que los problemas matematicos que los ninos
realizan en la escuela, les permite forjarse ciertas ideas gque son

adguiridas en la practica misma, 1lo cual, cobra un gran

significado para ellos. Esto podemos percibirlo no tanto en las
explicaciones concretas de los alumnos, pero si podemos
apreciarlo en sus actitudes frente a los problemas mismos. En

pocas palabras se puede decir que el nino llega a pensar algo
asi: "para resolver un problema, debo realizar una cuenta".

Esta situacidon es frecuente dentro del ambito escolar
debido a que los alumnos se preocupan mas por el hecho de
cumplir "bien", haciendo lo que se espera de ellos, y dando
margen asli de ser los mejores candidatos a fracasar en el
desarrollo de los problemas.

Este factor debe ser tomado en cuenta, puesto que no es
nada favorable que los nifios se preocupen mas por el hecho de

cumplir "bien" y limitarse a hacer lo gque el maestro gquiere o

(1) SEP. Qiia para el meestro. Segudo grado (Matamaticas). Medoo, 1992. p. 28




espera de ellos, aGn sin haber comprendido lo gque se este
haciendo. Obviamente, esta situacidn dificulta y obstaculiza su
proceso de aprendizaje, limitandolo a una acumulacidon de
informacidn gque la mayoria de las veces no tiene sentido para
€l, ya que no se encuentra cimentada en la comprension de lo que
se hace. Esto, a su vez ocasiona gue las acciones del nifio se

tornen mecanicas y memoristicas.

Es necesario considerar que tal vez esto pueda darse
debido a gue los nifios tan sblo aprenden a sumar y restar de una
forma mecanica por lo que no saben hacer uso de las operaciones
para resolver problemas. Estas mecanizaciones se tornan
contenidos sin estructura, contenidos vacios, lo gue no les
permite emplearlos en forma inteligente, o en su caso, s€ ven
muy limitados. Sin embargo, ante lo grave del caso, esto es una
realidad que puede apreciarse frecuentemente en las aulas
escolares.

Por otra parte, los ninos que se encuentran estudiando
el sequndo grado de primaria, en su mayoria cuentan por lo
menos con una edad de siete afios, lo cual, Jjunto con las
experiencias adquiridas, se vuelve un factor determinante puesto
que el nifio ya ha podido elaborar el concepto de numero, a la vez
de que se ha iniciado en el manejo de las operaciones de adicion
y sustraccidn con las acciones que cada una de ellas implica.
Empero, no podemos decir lo mismo en cuanto al uso de los signos
y las operaciones que las representan para la solucidn de problemas.

En ocasiones los nifios dejan ver que no existe clara

comprensidn entre la relacidn gque hay entre 1los signos y Su



concepto. Esto lo he podido en cilertas ocasiones, cuando por
ejemplo al realizar un ejercicio de sumas O restas, no faltan
algunos alumnos que S€ acerquen a preguntar ";qué vamos a
hacer?", "¢son sumas?", ":son restas?", lo cual considero indica
que no existe una clara identificacidn del signo con la accidn
que éste implica.

Esta actitud de los pequenos suele darse en mi dgrupo Yy
ello me indica gque posiblemente no existe una clara comprension
del concepto. Esto a su vez me hace suponer que probablemente
se deba a una pobreza en la ensenanza de los conceptos de
adicidén y sustraccidn que muchas veces se limita tan sdlo a la
mecanizacidn sin sustentarse en una verdadera nocion de la
accidn que éstos implican.

Para que el nifio sea capaz de resolver los problemas
matematicos se regulere no sdlo aprender a sumar y restar, sino
que también debe comprender ampliamente el concepto de suma Yy
resta. "Para orientar las actividades de aprendizaje de los ni-
fos es fundamental distinguir los conceptos matematicos de los
simbolos o signos gque los representan, asi como comprender el
significado de estos simbolos y signos, es decir, su relacion
con los conceptos a los que refieren". (2)

Resulta importante tomar en cuenta que la necesidad
social es 1la gque ha originado el establecimiento de unos
simbolos convencionales para designar las acciones de adicion y

sustraccidn, siendo esto lo que permite que el lenguaje

(2) MﬂjanNmﬁnwﬁq@yA.Cmmqpl.Ia1£pmsatajéngmﬁiaaa1kaannkxﬁaLana&métkaem
1a esoela I. 2 ed. Mxico, U, 1990. p. 61




matemadtico sea empleado en todo el mundo. Por lo tanto, para
gue un sujeto tenga acceso 4a ellos debe conocerlos en el amplio
sentido de la palabra, es decir, tanto su forma como Su

contenido o significado.

Toda representacion grafica implica dos términos: significado y

significante grafico.

El significado es el concepto © la idea que un sujeto tiene sobre
algo y existe en 81 sin necesidad gue lo exprese graficamente,
mientras que el significante grafico es una forma a través de la
cual el sujeto puede expresar graficamente dicho significado. (3)

Tomando en cuenta que los signos matematicos de adicidn
Yy sustraccidn son considerados como arbitrarios, puesto gque no
existe una relacidn ldgica y significativa entre la figura del
signo con la accidén que implica. Por lo tanto, mucho mas se
debiera propiciar una cercania mas objetiva del signo con Ssu
significado. Si no se propicia una estrecha relacion entre los
signos y el concepto de cada uno, lo mas factible es que los
alumnos tengan limitaciones en el uso y manejo de dichos
contenidos.

Las actitudes que los alumnos tienen frente al uso de
las operaciones en los problemas matematicos, puede ser un
indicador de que la educacidon no esta favoreciendo adecuadamente
este aprendizaje y que ello tal vez se deba a "una precipitacion
en ensefiar a utilizar signos aritméticos, antes de haber
construido la nocidn que significa (y que tan sdlo) conducen a

la identificacidén entre términos vacios de contenido". (4)

(3) Idem

(4) Mxmserrat Moarero. El pensamiento matemtioo en la antologia 1a metematica en la escwela 1.
2 ad. MBxdco, TR, 1990. p. 71




La educacidn primaria generalmente inicia a los ninos
con la representacion grafica de los nimeros y procurando, casi de
manera simultanea se les ensefia a sumar y restar. Cuando se
considera gque ya estan capacitados para sumar Yy restar, se
piensa erroneamente gque también ya son 1lo suficientemente
habiles para poder emplear 1las operaciones, sin dificultad
alguna en la solucidn de los problemas.

La ensefanza mecanica de la suma y de la resta no es el
camino 1idoneo, lo gque se pretende en las matematicas es
formar sujetos reflexivos capaces de utilizar creativamente los
conocimientos escolares atin dentro de su vida diaria.

Empero, antes de proseguir, cabe sefialar que no toda
mecanizacidon es ciento por ciento negativa, puesto que ella
también nos puede ser de gran utilidad, siempre y cuando se
encuentre respaldada por la comprension de 1los signos que se
emplean. "si bien es cierto que la comprension Jjuega un papel
importante en el aprendizaje de las operaciones y su representa-
cidn, no podemos ignorar la utilidad de la mecanizacidn en rela-
cidén al calculo, ya que permite encontrar la solucidon en forma
rapida y econdmica." (5)

Los nifos de segundo grado traen una extensa gama de
experiencias personales que le han exigido acciones mentales de
tipo matematico. Una ilustracidn comin de esto se puede

apreciar cuando el nifio compra sus golosinas a la hora del

(5) SP.EI%@@&EEE&Q&&EB;ﬂﬁIﬁﬁf(b;Iﬁmﬂale&fﬁnhaisenelq;ﬂﬁﬁﬁﬁ(h
las mﬁam@uﬁs.Eaincﬂo 2: Pmbkm&;ycgaaja!S(kasnajyrexa.DﬁaxmalGaeaﬂ
de Riracin Bspecial. Mexico, 1988. p. H4
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recreo, conociendo el precio de lo gue compra, el rapidamente
saca sus cuentas y ya sabe cuanto le deben dar de cambio. Lo
curioso es gque esto sucede aunque el nifilo no sea capaz de
representarlo mediante las operaciones convencionales.

Sin embargo, no se puede decir dque la dificultad de
representar 1la operacidn convencionalmente sea el motivo para
diagndsticar que algin nino no sepa resolver problemas o tenga
deficiencias en su aprendizaje, lo que a veces sucede es que en la escuela,
cuando se trabaja de manera mecanica o memoristica no se ayuda a comprender
la manera de representar sus calculos mentales por medio las operaciones.

La gran mayoria de los nifios son capaces de resolver los
problemas mentalmente O con formas muy propias. Sin embargo, la
escuela primaria suele desaprovechar  sus experiencias ¥y
los conocimientos gue trae el nino, gue son tan validos como
los formales, sustituyendo esa rica experiencia con estructuras
vacias y sin sentido para ellos.

Mediante los trabajos realizados en el grupo, he podido
percibir que consideran los problemas como tareas que sé€ hacen
en la escuela, y ain que el problema sea sencillo, ni siquiera
tratan de razonarlo, prefieren encaminarse a la tarea de
hacer la cuenta. otros pequefnos que tienen mayor dificultad en
manejar las cantidades y el signo, después de varios intentos
optan en poner una respuesta solamente. A continuacidon presento
un ejemplo del grupo sobre esta situacion:

- Se les expuso un problema para que ellos resolvieran el cual
decia lo siguiente: "Candy tiene 9 dulces y Bety tiene seis.

;Cuantos dulces necesita Bety para tener lo mismo que Candy?"
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Los nombres empleados fueron de compaﬁergs del salon y
ese dia la asistencia fue de 21 alumnos. LOS resultados que se
obtuvieron fueron los siguientes: 15 ninos realizaron una
cuenta; y los 6 ninos restantes se limitaron a poner tan sélo

una respuesta. (Grafica 1)

GRAFICA 1
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Sin embargo, a pesar de que la mayoria se inclind por
hacer lo "correcto" (una cuenta), no garantizd la obtensidn del
éxito, puesto que de los 15 nifos gque hicieron una cuenta, tan
s6lo 4 de ellos la manejo correctamente y los 11 restantes
fracasaron en su intento por "hacerlo bien". (Grafica 2-A)

Por otra parte, los seis nifios que se habian limitado a

poner nada md@s una respuesta tuvieron mejores resultados: 5 de



~ o~
estos nifios aportaron la respuesta correcta Yy tan s&lo uno

ellos errd en su céalculo. (Grafica 2-B)
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como se ha podido apreciar en las graficas, de los 21
nifios que realizaron este trabajo, 15 de ellos lo hicieron "como
se debia", ;Con una cuental!, pero la mayoria falld en su intento
por hacerlo bien.

En cambio, entre los 6 nifios que se dejaron llevar por
sus conocimientos extraescolares tan sblo uno de ellos falldo en

su calculo.

<Suele suceder que> el nifio resuelve correctamente el problema por
un procedimiento de cilculo mental, aunque no sepa como representar
graficamente la accidn que realizd (...) ¥y puesto que sus propias
estrategias le resultan exitosas, habitualmente calcula el resultado
de los problemas y lo anota, omitiendo hacer operaciones. (6)

Con el propdsito de profundizar mas sobre el asunto, se
1levé a cabo una entrevista individual a todos los nifios del
grupo, pero la atencidn fue centrada especialmente en aquellos
11 nifios de la actividad anterior que emplearon una cuenta pero
fallaron. El objetivo era verificar si en realidad esos nifos
tenian algin problema de aprendizaje o© Gnicamente no sabilan
utilizar las operaciones.

Como hemos mencionado, la entrevista fue individual y el
procedimiento fue el siguiente: Se les indicaba gue prestaran
atencidén a la nota que se les iba a leer para gue después me
pudieran decir qué habia pasado. Se empled la palabra "nota" en
lugar de "problema" con la intencidn de gque no lo relacionaran

con el trabajo gque realizan en sus cuadernos.

(6) &P.Eﬁnﬁaﬁ&;?ﬁanﬁaﬁgmmrﬁ&schgrmmdacuudﬁﬂxhatsenelqmaﬁﬁaﬁéh
mﬁmauaﬁ.Eaxmlﬁal:ELsknmathﬁmﬂxhrumﬁcﬁh.Eﬁarﬁn@aem&deﬁicxﬁh
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El problema empleado en la nota fue el siguiente:

"Hoy compré nueve caramelos, pero le di algunos a mi hermanito,
y ahora sdlo tengo cuatro caramelos. ¢Cuantos caramelos le

di a mi hermanito?

En lo que respecta a los 11 nifios que habian fallado
anteriormente al tratar de resolver el problema con una cuenta,
en esta ocasion el resultado fue diferente: todos ellos mediante
el cilculo mental supieron la respuesta correcta. Sin embargo,
cinco de ellos no supieron O negaron gue se pudiera representar
mediante numeros; otros dos fallaron en Su intento por
representarlo con una operacidn; y los cuatro lograron emplear
la operacidn correspondiente, pero no antes de haberles sugerido
que trataran de representarlo con nimeros.

como se puede apreciar, los 11 nifios supieron la
respuesta correcta mediante el cilculo mental, lo cual demuestra
gue si son capaces de resolver problemas acordes a su edad, y
que en realidad la dificultad se ubica en la representacidon de
las operaciones convencionales.

Lo mas probable es que estas deficiencias se deben a que
el nifio tan sdolo sabe sumar y restar en forma mecanica, y que -
tal vez no exista una comprensidn clara de los conceptos.

Generalmente, el estudio de las matematicas ocasiona
cierto temor o angustia entre los estudiantes. Algo curioso es
que, no en pocas ocasiones, hay alumnos gue pueden desenvolverse
bien en las demas areas de aprendizaje y a pesar de ser
considerados buenos estudiantes, tropiezan en las matematicas.

Empero, también se puede apreciar en ocasiones a nifos que en su
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vida cotidiana hacen uso de infinidad de calculos mentales para
poder satisfacer sus necesidades inmediatas, pero al llegar a la
escuela, esos nifios tienen dificultades para resolver los
problemas matematicos en la escuela. Esto puede deberse a que
1a educacidn escolar en lugar de favorecer el aprendizaje de
ciertos aspectos, por lo contrario limita y obstaculiza el mismo.

Con base en los estudios e investigaciones realizadas
hasta ahora, y analizando mi practica docente, no cabe mas que
admitir que en el desempefio de mi labor docente he sido al
respecto una limitante. Digo esto, puesto que hasta hace pocCoO
consideraba errOneamente gque si el alumno ya sablia sumar vy
restar, éste también debia ser capaz de aplicar adecuadamente
las operaciones en la solucidn de los problemas, haciendo a un
lado la reflexidn de los conceptos y su correspondencia con los
signos. Al respecto, se dice que "los maestros de aritmética
por lo comin no se ocupan del desarrollo de los conceptos que el
nifio necesita para dominar situaciones problemdticas". (7)

Otro factor que ha sido desfavorable dentro de mi labor
docente, es que en la realizacidn de los problemas, acostumbraba
indicarles, por considerarlo mas adecuado, que debian poner los
datos, la operacidn y el resultado. Esta forma de traba-jo enca-
ja perfectamente en la educacidn tradicionalista, puesto que blo

quea al nifio y lo limita a seguir un patrdn ajeno a sus intereses y formas

de razonar.

(7) E. M. Curchill. Los descubrimientos de Piaget y el meestro. Ri. Paidcs, Buedor. p. 2
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Cuando se plantea un problema, se acostumbra hacer que los ninos
sigan una serie de pasos para resolverlo (datos, operaciones y
resultado). Creemos que esto los limita bastante ya que reprime -

en forma intencional o no - otras posibilidades que existen para
resolverlo y que muchos nifios utilizan. (8)

Por lo general, 1los nifios que no llevan a cabo el
procedimiento propuesto por la escuela, se cree, sin fundamento
alguno, que lo mis probable es gue tengan algin problema "de
aprendizaje, tan sSlo por no saber resolverlo como se les ha
ensenado.

Por toda la problematica planteada en este capitulo, he
considerado llevar a cabo la presente propuesta en mi grupo de
segundo grado de primaria, el cual esta integrado por un total
de 26 nifios gue oscilan entre 1los 7 y los 9 afios de edad. Este
grupo escolar se encuentra incorporado en la escuela primaria
"Florinda Batista Espinola"” del turno vespertino, ubicada en la
calle 69 Num. 200 de la colonia Azcorra.

Tomando en cuenta gque la problematica no reside en la
incapacidad de los alumnos en resolver problemas de tipo
aditivo, sino en la falta de comprensidon de los conceptos
matematicos de suma y resta, y €n su representacion grafica,

considero de gran importacia la siguiente formulacion:

:De qué manera puedo favorecer en mis alumnos de segundo
grado la comprensidn de los conceptos matematicos y su relacion

con los signos que les corresponde?

(8) SEP. Propesta para el aerdizaje de 1a matamatica. Manual/Primer grado. Mexico, 1991. p.45
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JUSTIFICACION

Para iniciar, es preciso gque reconsideremos de manera
general la importancia y utilidad de las matematicas en la vida
del hombre, puesto gue casi no hay actividad humana en la gue no
se encuentre alguna aplicacidn de conocimiento matematico. Esto
es independiente de la raza, religidén, clase social, edad, etc.,
todo sujeto, en sus actividades cotidianas, recurre y aplica
conocimientos de tipo matematico.

A su vez, la matematica apoya y refuerza a otras
ciencias, de cualquier tipo gque sean, pero se€ benefician en
mayor o menor medida con los aportes que le brinda la
matematica. "Naturalmente, la matematica no es un cuerpo
aislado y autosuficiente de conocimientos. Existe sobre todo
para ayudar al hombre a comprender y dominar el mundo fisico y
también, en alguna medida, los mundos econdmico y social." (9)

Ademas de su utilidad social debido a sus multiples
aplicaciones practicas, también se le reconocen cualidades
formativas, pués mediante el estudio matematico se favorece el
desarrollo intelectual del ser humano.

Por lo tanto, es necesario considerar la matematica como
una herramienta esencial en casi todas las adreas del conocimien-
to, y que su uso permite al nifio un mejor desenvolvimiento

dentro de la sociedad.

(9) Morris Klire. El fracaso de la matamatica moderma. H. Siglo XXi. Mexico, 1980. p. 92
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Entre una de las finalidades de la educacidn primaria,
se pretende "favorecer el desarrollo del nifio mediante la
adquisicidn de conocimientos, habilidades, actitudes y habitos
gue le permitan, entre otras cosas utilizar la matemadtica como
un lenguaje en situaciones de su experiencia cotidiana" (10) ;
lo cual implica gque el nino sea capaz de usar la matematica como
un medio de expresidn gque le ayude a interpretar y conocer el
mundo. asi como el poder informar a los demas lo que percibe de
ese mundo.

Tomando en cuenta el manejo de contenidos y el desarro-
1lo de habilidades que permiten al educando hacer uso de los
conocimientos construidos de manera racional vy eficiente, la
nueva gula para el maestro identifica tres ejes fundamentales en
lo que respecta a las matematicas (11):

1) La naturaleza del numero y el estudio de la aritmética

2) El desarrollo de la intuicidn geométrica y de la imaginaciodn
espacial

3) La resolucidn de problemas

Como podemos notar, nuestro objeto de estudio se ubica
en el tercer eje correspondiente a "la resolucidon de problemas”,
que pretende que el nifio emplee la matematica como un lenguaje,
y se enfoca al nifio como el actor principal en la adquisicidn de

su propio aprendizaje.

(10) SEp. Lilvo para el meestro. Segudb grado. Mexdco, 1991. p. 24
(11) SEP. Quia @ra el meestro (matamdticas). Segundo grado. Mexico, 1992. p. 6,7,8
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La educacidon primaria, en cuanto a nuestro objeto de
estudio, pretende que el nifio aprecie la utilidad que nos brinda
el uso convencional de los algoritmos, pués ellos constituyen un
medio de comunicacidn eficaz y concreto cuando se sabe emplear,
tanto para interpretar como para expresar ideas en forma clara y

concisa.

Uno de los propositos fundamentales de la educacion prlmarla,
respecto de la ensefianza matematica, es precisamente que el nifno
lleque a descubrir la utilidad y necesidad de esta materia, tanto
por las aplicaciones que &l puede hacer de las matematicas, como
por la formacidn intelectual que les birnda. (12)

Indiscutiblemente la escuela debe ser un espacio donde
se "brinde al educando la posibilidad de llevar a cabo un
proceso de aprendizaje organizado y 4dque tiene la funcion de
acelerar procesos evolutivos gque de otra manera no se desarro-
1lan o tardan muchos afios en conformarse" (13).

Empero, a pesar de los buenos propodositos de llevar a
cabo una educacidn integral que permita promover la formacion
de individuos autdnomos y criticos, capaces de inventar vy
descubrir, y no sdlo de repetir lo que otros han hecho. La
realidad muchas veces es otra, puesto que muchas veces se le
coarta su participacidn e iniciativa, encasillandolo a seguir
nodelos o formas preestablecidas por la escuela misma.

Este ha sido el caso de nuestro objeto de estudio, pués
el nifio cuando se enfrenta a la resolucidn de problemas en la
escuela, se acostumbra imponerles una pauta a seguir: datos,

operacidn y resultado.

(12) Ikidem, p. 15
(13) Ihidem, p- 9
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cuando el nifio recurre a otros medios o formas para
encontrar la respuesta, no es bien visto por la escuela
tradicional, y se considera que el alumno no supo hacerlo bien.
Ante esta situacion, el nifio prefiere limitarse a realizar lo
gque el maestro quiere o espera de &l y hace a un lado sus
intereses y capacidades personales, tratando asli de reproducir

infructuosamente aquello gue no ha comprendido del todo.

Generalmente, la escuela pone en practica una "metodologia
encaminada, principdlmente al dominio de las técnicas: saber hacer
operaciones, repetir propiedades, memorizar formulas y tablas de
multiplicar, etc.; y una vez dominadas &stas, se supone dJue su
aplicacidn en diversas situaciones problema serd algo sencillo. (14)

Este cuestidn es de gran importancia, puesto dJue
contradice totalmente los propdsitos de la educacidon por formar
individuos autdnomos y criticos. La mecanizacidn y memorizacion
no son el medio iddnea para lograrlo, y sl ocasiona que los
estudiantes tengan tropiezos en la resolucion de los problemas.

Por lo general, como se ha dicho, en 1la educaciodn
tradicional se considera que los nifios que no llevan a cabo el
procedimiento implantado, suele considerarse tiene algun
problema de aprendizaje, aun cuando lo resuelvan a su manera.
Este enfoque demuestra una postura unilateral, comoda e
injusta, pués seria bochornoso poner entre dicho la educaciodn,
sus métodos y maestros.

No es de extranarse gque cuando algo no sale bien o como
se espera, se acostumbra buscar y sefialar la deficiencia en el

estudiante. Se olvida por completa reflexionar y analizar

(14) SEP. Propuesta para el aprendizaje de la matematica.
op. cit. p. 63
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en algun otro factor o factores, como pudiera ser la falta de
tiempo, 1la metodologia empleada, pobreza en las explicaciones,
actitudes del maestro, etc.

Al respecto, el maestro juega un papel muy importante,
y muchas veces se centra mas la atencidn hacia la ensenanza de
los aspectos convencionales de los algoritmos, debido a gue se
piensa errdneamente gue tarde © temprano, por medio de la
repeticion aprendera a resolver los problemas. Otra situacidn
es que la mayoria de las veces los maestros de educacidn
primaria olvidamos que "el nifio es el actor principal de su
conocimiento y lo hace suyo €n la medida que lo comprende Y lo
utiliza en el actuar diario" (15)

La adgquisicidn mecanica de los conocimientos por parte
del nifio, dificulta la construccidn de su aprendizaje. Se hace
necesario gque la pedagogia, y los maestros en especial,
incorporen las aportaciones tan valiosas sobre el desarrollo
infantil. Esto permitiria a la docencia encontrar caminos mas
eficaces para el proceso ensefianza-aprendizaje con el objeto,
no de reducir el trabajo del profesor, sino de apoyar Yy facili-
tar la construccidn del conocimiento por parte de los alumnos.
Pués existen algunos maestros que al escuchar nuevos enfoques
en la educacidn, consideran que debe implicaf menos trabajo por

parte del docente y no reflexionan que es para beneficio de los

estudiantes.

(15) Ikidem, p. 17
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La pedagogia necesita incorporar a sus métodos los conocimientos

que nos aporta la Psicologia de la Inteligencia para racionalizar
1a ensefianza. No es ldgico que sabiendo que el pensamiento infantil
tiene formas de evolucidn y unos sistemas propios de aprendizaje,
1a escuela se empefie en conducirles por Otros derroteros, ajenos a
su forma de funcionamiento, validos quizd para el adulto pero que
dificultan la comprension en el nifio contradiciendo su actividad
espontanea. (16)

Es necesario respetar el desarrollo de las estructuras
mentales propias de los alumnos segun la etapa © nivel por el
que atraviezan, lo cual lo capacita para la comprensidon de las
operaciones aritméticas. Esto ocasiona gque la informacidn gque
se le pueda ofrecer, no siempre es susceptible de ser asimilada
por el nino. Ello dependera de su nivel de desarrollo
cognitivo y si cuenta con los datos previos para poder
comprender el nuevo objeto de estudio, es decir, gque tanto lo
que el nifio observa como 1a informacidn que se le proporciona,
es interpretada por &l de acuerdo con sus propias estructuras
mentales.

Los alumnos que integran el segundo grado a mi cargo se
encuentran entre los 7 y los 9 anos de edad, por lo que ellos se
encuentran en estos momentos atravezando la etapa de las
operaciones concretas (abarca de los 7 a los 11-12 afios aprox.).
Durante este periodo, "el pensamiento del nino se descentra y se
vuelve totalmente reversible. Pero esta capacidad gueda sujeta
a una limitacidén importante: el nifio necesita precenciar O

ejecutar la operacion en orden para poder invertirla mentalmente"

(17)

(16) Mrsarrat My=o. Prblamdtica doonte en la 1a Texdas el 1za)
oo, 1987, .30 antologia agrendizaje. UPN.

(17) Swenson Ieland. Jean Piaget: ua tearia mduraciaal-cognitiva en la antologia Teardas del

arendizale. UN. Mxico, 1987. p. 21
134988
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La organizacién Yy preparacién de las operaciones concre-
tas del pensamlento se desarrollan entre los 7 Yy los 12 afnos
aproximadamente Yy permiten al nifio ir conociendo su realidad de
manera cada vez mas objetiva, 1o cual representa uno de 1los
fundamentos de este perilodo.

Conociendo 1las caracteristicas generales due tienen
nuestros alumnos, de acuerdo por la etapa por la gue atraviezan,
nos permite apreciar las posibilidades inmediatas de ensefianza-
aprendizaje. Empero, nuestra labor debe ir méas allad, conocer
cdmo piensa el nifio para poder implementar situaciones de
aprendizaje que 1e conduzcan al conocimiento de los hechos y a
la comprensidn de los mismos.

Trabajar de acuerdo con las necesidades del nino implica
gue el maestro deba conocer y partir precisamente de 1los
conocimientos que traen los alumnos, su nivel de desarrollo y
sus posibles dificultades sobre el objeto de estudio.

Por todo lo antes expuesto, considero que el fomentar en
los nifnos la capacidad de ser autosuficientes en la bisqueda de
posibles soluciones a diversos problemas que impliguen una
adicidn o sustraccion, es darle al nifio una de las herramientas
basicas para su desenvolvimiento dentro de su sociedad; puesto
gue el individuo desdé pequefio se encuentra inmerso en un mundo
social, donde el uso de las matematicas son elementales.

Si la educacidn primaria propicla un aprendizaje mas
adecuado con respecto a los algoritmos de suma y resta, asl como
sus posibles usos, el nifio se sentiria mas capaz y autosuficien-

te ante los problemas que se le presenten tanto escolares como
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extraescolares, €S decir, no sdlo en el Zmbito de la escuela,
sino hasta en la vida misma. Favoreciendo asi la formacion de
individuos mas aptos y Seguros de s1 mismos.

Por lo tanto, debido a que he podido percatarme que los
nifios de segundo grado, a pesar de saber sumar y restar, tienen
dificultades en la resolucidén de problemas, pretendo encontrar
alternativas que tomen en cuenta la necesidad de proporcionar a

los nifios un aprendizaje menos mecanico.
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PROPOSITOS

En lo gque respecta a los propdsitos por alcanzar en el
desarrollo de la presente Propuesta Pedagdgica podemos

desglosarlo de la sigulente manera:

Propbsito General:

Ofrecer alternativas de solucion a la problemdtica planteada,
gue permita la comprensidn de los conceptos matematicos de suma
y resta, y que favorezca la representacidn convencional de 1los

algoritmos en los problemas.

Propositos particulares:

- Un propdsito como profesional sera mejorar la labor docente en
lo que se refiere a la ensenanza de los conceptos matematicos y
su representacidon grafica en los problemas. A su vez,
considero que se podra ofrecer este material como apoyo a
aquellos profesores que puedan tener presente esta dificultad en
su practica docente.

- En cuanto a lo personal, este trabajo permitirda ampliar los
conocimientos en cuanto a las aportaciones de diversos autores
sobre la problematica en estudio ., asi como la valiosa
informacidn que nos puede aportar el conocimientos de las
caracteristicas de los alumnos de acuerdo a la etapa por la que
atraviezan, tomando como referencia la corriente psicogenetica

y otros autores.
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- En cuanto los propositos institucionales se podra mejorar la
eficacia en cuanto a la comprensidn y la utilidad de 1las
matematicas en las diversas actividades que se requieran dentro
del ambito escolar, lo cual también sera de provecho fuera de la

misma escuela.

- Se pretende que el alumno descubra la funcionalidad vy
relacién de la actividad matematica con la realidad tanto
escolar como extraescolar, permitiéndole asi, desarrollar la
capacidad de aplicar en su vida cotidiana los conocimien-—

tos adquiridos en la escuela.



CAPITULO®O I I I
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A. Conceptualizacion del contenido seleccionado

1. Referencias generales sobre la matematica

El ser humano desde los tiempos mas remotos se vido en la
necesidad de establecer algunas formas de comunicacidn gque le
permitiera expresar sus pensamientos y sentimientos. Pero, ello
requeria que las formas utilizadas fueran comprensibles para los
demas. Esa necesidad de comunicacidén did origen a la creaciodn
de un lenguaje tanto oral como escrito.

El lenguaje oral es el que se da cara a cara entre los
individuos y es el mas empleado por la humanidad por ser
accesible, practico y econdmico. El lenguaje escrito "surgio al
aprender el hombre a comunicar sus pensamientos y sentimientos
mediante signos visibles y comprensibles también para las deméas
personas con cierta idea del determinado sistema". (18)

El lenguaje oral y el escrito surgieron como una
necesidad social, pués el hombre en su evolucidn requirid
establecer un sistema de comunicacidn dentro de su sociedad para
asi poder llevar un control y orden. Cada cultura desarrollo un
determinado sistema de acuerdo a las circunstancias histdrico-
sociales de los pueblos que los crearon.

Por otra ©parte, "la introduccidn de los simbolos
numéricos, que aparentemente se produjo al mismo tiempo gque la

escritura, jugd un gran papel en el desarrollo de la

(18) Ignace Gelb. Ia escritira cam wn sistere de sigos en la antologia Ia matemdtica en la

escela I. URAN. Meaco, 1990. p. 12
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aritmética" (19). producto de 1a necesidad social.

A medida gque la vida social se hizo mas intensa Y
complicada fueron apareciendo también problemas mias comple]jos,
hasta que llegd el momento en que fue escencial aprender a
contar colecciones cada vez mayores Y comunicar su resultado.
De esta manera los pueblos aprendieron a contar, y como las
necesidades de la vida planteaban problemas mas dificiles,
requirieron- la introduccidn de simbolos numéricos, Y
posteriormente 1a incorporaciodon de signos para designar las
operaciones aritméticas.

Toda operacion aritmética implica una determinada
conexidén o relacidon entre nomeros y ella surge de una larga
experiencia practica de numerosas generaciones. Desde 1los
tiempos antiguos aparecieron en distintos pueblos, desde sus
inicios, simbolos numéricos gque eran muy diferentes a 1los
actuales, no sdlo en su apariencia general, sino también en los
principios en que Se fundamentan. "Nuestros actuales simbolos
arabigos, y en general nuestro método de formar los numeros,
fueron traidos de la India a Europa por los irabes en el siglo X
y arraigaron firmemente en el transcurso de pocos siglos”. (20)

Nuestro sistema de numeracidon es decimal, llamado asi
por ser el diez la base de sus cifras; diez unidades equivalen a

una decena; diez decenas a una centena; diez centenas a un

(19) Aleksandrov A.D. Visifn general & la matamtica en la aologia [a metamética en la
esagela I. URN. Meam, 1990. p. 143
(20) Thidem, p. 144,145
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millar, etc.

La particularidad mas importante, ademas de ser decimal,
es gue nuestro sistema de numeracidn es posicional, esto
significa gque un mismo digito varia su valor de acuerdo a su
posicion. "Este método de escritura no sdlo es conciso Yy
sencillo, sino que facilita grandemente el calculo". (21)

La introduccidn sistematica del cero también fue obra de
jos hindles, lo cual permitia denotar un lugar vacio, Ppor
ejemplo, en diecinueve (19) con cientonueve (109), en el lugar de
la categoria omitida se coloca el cero y de ese modo podemos

distinguir 19 y 109.

wpero en si mismo el cero no es nada; en el lenguaje sanscrito de
la antigua India se le llama exactamente eso: "vacio" (cunga); no
obstante en conexidn con otros numercs el cero adquiere sentido Yy

-

propiedades conocidas; por ejemplo, un AuUmMEroc arbitrario mas cero
es el mismo nUmero; un numero arbitrario multiplicado por cero da
cero. (22)

La invencion del cero ha sido uno de los pasos mas
importantes dentro de las matematicas, su introduccidn permitiod
elaborar un sistema de escritura completamente posicional, su
concepcidn sufrid una lenta evolucidn hasta llegar &
considerarse un numero.

Para concluir, al respecto podemos agregar Jue el actual
sistema de numeraciodon que empleaéos ha sido un patrimonio de la
humanidad, gque sehala una gran invencidon gue no surgio
bruscamente, ni del ingenio de algin pequefio grupo aislado, sino

gque tuvo su origen y una evolucidén acorde a los momentos

histdricos y sociales que lo crearon.

(21) Aleksardrov A. D. @p. cit. p. 145
(2) Idam
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2. La matematica en la educacion

De igual manera, ante la necesidad de dejar testimonio
de 1los fenoOmenos sociales y naturales, asi como de los
conocimientos adgquiridos, cada cultura de acuerdo a su desarro-
1lo y forma de vida, se vieron precisados a crear una educacion
formalizada; originandose como una necesidad social, puesto gque
permite capacitar Yy favorecer cilertos conocimientos gue 1O
pueden ser adquiridos de manera espontanea.

En si, el hombre desde su nifiez, se inicia en la
autoeducacidn, fruto de sus propias observaciones, Ppor ejemplo,
nadie le ensefla a el nino lo gue es un perro y un gato y él sabe
diferenciarlos, ©O también que el fuego quema entre otras c€oOsas
gue se aprenden en la vida misma.

Empero, existen conocimientos que no son innatos de ser
aprendidos espontaneamente como lo puede ser la lecto-escrituraj;
o la forma grafica de representar los numeros y los s1gnos; O
también que nuestro sistema solar estad formado por un sol, nueve
planetas, satélites y Otros Cuerpos. La transmisidon de este
tipo de conocimientos, entre otros, se ve garantizada por una
educacidn institucionalizada.

A pesar de gque la mayor parte de las viejas escuelas
elementales se limitaban a ensenar a los alumnos unos cuantos
conocimientos muy pocos: leer, escribir y contar, la educacion
formalizada a lo largo de la historia ha sufrido cambios en
cuanto lo que se debe ensefar y el cdmo ensefnar, pautas delimi-

tadas por la propia sociedad que la alberga.

Las nociones matematicas no podian excluirse de los cono
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cimientos basicos contemplados en la educacion debido a su gran
relevancia y utilidad social; sin importar los cambios sufridos
en la historia y la evolucidn educativa, la esencia matematica
era imprescindible.

En lo que respecta en el campo educativo, México vive
importantes momentos de cambio. Como parte del programa
nacional de Modernizacidn educativa (1989-1994), en el curso
escolar 1992-1993 se 1levd a efecto un curso de actualizaciodon a
los maestros de primaria y Se€ proporciono una Gula donde se
invita a los maestros a concentrar esfuerzos en cinco puntos
criticos, gue reclaman atencidon inmediata. Estos puntos

considerados son los siguientes:

a) Fortalecer el dominio de la lectura, 1a escritura y la expresion
oral (...)

b) Cultivar la capacidad de plantear y resolver problemas, asl como
la de realizar mediciones y calculos precisos.

c) Dar un lugar destacado al estudio sistemdtico de la historia de
México y recuperar la ensefianza de la geografia (...)

d) Encauzar la educacidn civica hacia la conciencia de los derechos
y los mas altos valores del mundo actual (...)

e) Ordenar los contenidos basicos de la formacidn cientifica en
torno a dos requirimientos fundamentales de nuestra época: el
cuidado del medio ambiente y el de la salud (...) (23)

Nuestro tema de estudio, la resolucidon de problemas,
como se puede apreciar se encuentra entre los c¢inco puntos
criticos, reconsiderados por su importancia e incidencia en la
educacion. Estos datos obtenidos en la nueva Guia para el
maestro, constituye un primer acercamiento hacia la reorganiza-
cidn de los programas de educacidn basica, al igual gue una

revitalizacidén de la formacidn y actualizacion del maestro.

(23) SEP. Quia para el meestro. Segudo gradd. Riucacién primaria. Mexico, 1992. p. 5
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La resolucidn de problemas de tipo aditivo, gque implica
su solucidn mediante una adicidn o una sustraccidn, se encuentra
presente a lo largo del programa de segundo grado.

Al trabajar con la resolucidéon de problemas y 1las
operaciones aritméticas se ve favorecido el aspecto correspon-
diente al de conocimiento, pues el nifio requiere de la
adquisicién de los  conceptos matematicos, asi como  Su
interpretacion y aplicacidon de los mismos.

La aplicacion de la aritmética se desarrolla en toda una
gama de actividaes escolares y extraescolares. Empero, ain que
nuestro contenido de aprendizaje se localice en el aspecto de
conocimiento, é&ste a su vez apoya Otros aspectos como son la
expresion, la socializacidon y las destrezas.

cuando se requiere trabajar con problemas es necesario
emplear 1la expresidn oral y la expresidn escrita, el nifio debe
leer el problema, interpretarlo y comprenderlo para poder darle
solucidn; expresar sus ideas ante el grupo, para poder
justificar el trabajo que realizd; lo cual en general viene
apoyando el aspecto de la expresion.

A su vez, cuando el nifio realiza las operaciones
aritméticas, manipula materiales, utiliza sus dedos, regilstra
datos, lo que viene a favorecer sus destrezas.

Por otra parte, el trabajo de grupo y de equlipos le
permite relacionarse con los demas, confrontar sus ideas, esta-
blecer acuerdos, aprender a escuchar, colaborar, etc.,

reforzando asi su socializacidn.

Por lo tanto, no podemos decir gque nuestro objeto de
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estudio se encuentra desvinculado de las otras asignaturas ©
aspectos, puesto que puede favorecer Yy ser favorecido por Otros
contenidos de aprendizaje.

Actualmente, dentro de la educacién primaria, se viven
momentos de gran relevancia: al inicio de este ciclo escolar
(septiembre de 1994), entra en Vigor el nuevo Plan y Programas

de estudio en los seis grados escolares de la primaria.

<Este nuevo Plan y programas de estudio> es producto de un proceso
cuidadoso y prolongado de diagnostico, evaluacidon y elaboracidn en
el que han participado, a través de diversos mecanismos, maestros,
padres de familia, centros académicos, representantes de
organizaciones sociales, autoridades educativas y representantes del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidn. (24)

Su elaboracidon fue realizada por la Secretarla de
Educacidén Pablica y trae consigo una renovacion de los
contenidos asi como de los métodos de ensefianza; permitiendo una
articulacion de los niveles educativos dque conforman la
educacidn primaria.

Su organizacidn es sencilla y compacta: primeramente se
exponen los propdsitos formativos de la asignatura y los rasgos
del enfoque pedagdogico utilizado; se continua con la presenta-
cidn de los contenidos de aprendizaje que corresponden a cada
grado. La intencidn de esta nueva forma de presentacidn ha sido
evitar la enunciacién de un namero elevado de objetivos de
aprendizaje (generales, particulares Yy especificos), y dar al
maestro un mayor margen de decisidn en la organizacidn de las

actividades didacticas.

(24) SEP. Plan y Programes de estudio 1993. Prineria. Bixacién Basica. Mexico, 1993. p. 1
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Con este nuevo enfoque ge "produce necesariamente
alteraciones en las rutinas establecidas en la escuela y en la
continuidad de esquemas y formas de trabajo, que generalmente
estan muy arraigadas en las practices de los maestros y en las
expectativas de los padres de familia". (25)

Por lo tanto, esto requiere una nueva forma en la
actitud y enh la visidn de los maestros. Ahora los tiempos nos
piden que dejemos la pose tradicionalista del maestro que cree
gue todo lo sabe y que el alumno llega en blanco a la escuela,
por el contrario rescatar sus experiencias, partir de sus
intereses y ser capaces de integrarnos al trabajo del grupo
como un compafilero mas, sin perder de vista obviamente nuestra
misidén como docentes.

Ubicandonos en la asignatura gque compete a esta
Propuesta, Matematicas, la organizacidon de sus contenidos se
desglosa en seis ejes tematicos:

* Los numeros, sus relaciones y sus operaciones
* Medicidn

* Geoméetria

* Procesos de cambio

Tratamiento de la informacidn

Prediccidn y azar

"La seleccidn de contenidos de esta propuesta descansa
en el conocimiento que actualmente se tiene sobre el desarrollo
cognoscitivo del nifio y sobre los procesos que siguen en la

adquisicidn y la construccidn de conceptos matemiticos especificos"

(20

(25) Ibidem p. p. 17
(26) Ibidem p. 52
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Un factor gue seria interesante sefialar, por dar mayor
validez e importancia a este trabajo de investigacion es que
"la orientacidn adoptada para la ensefianza de las matematicas
pone el mayor énfasis en la formacidn de las habilidades para
1a resolucidn de problemas y el desarrollo del razonamiento
matemdtico a partir de situaciones practicas". (27)

A lo largo de la educacidn primaria, en cuanto a lo
gue se refiere a las matematicas, la resolucidn de problemas

viene a ser el sustento principal de los nuevos programas.

(27) Ibidem p. 15
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B. Conceptualizacidn de los sujetos

1. Ensefanza-aprendizaje

La practica docente corresponde a toda actividad educa-
tiva institucionalizada, dJue S€ desarrolla primordialmente
dentro de un edificio escolar o escuela "estimada socialmente
como una agencia o institucidn encargada de producir el servicio
publico de educacidn sistemidtica o planeada”. (28)

Dentro de la actividad docente se reproduce esencialmen-
te el proceso enseﬁanza—aprendizaje, caracterizado por la planea
cidn y organizacidén de los contenidos y las actividades. Estas
dos actividades paralelas (enseﬁanza—aprendizaje) tienen como
propdsito transmitir conocimientos Yy capacitar integralmente al
individuo para desenvolverse dentro de la sociedad.

Por otra parte, "la actividad docente esta definida por
una serie de factores entre los cuales se encuentran el contexto
social, el contexto institucional, el sujeto de aprendizaje, las
caracteristicas del maestro, la indole del contenido y 1los
recursos materiales" (29). Es preciso tomar en cuenta estos
factores para poder enfrentar favorablemente la tarea educativa.

"La palabra ensefanza expresa la tarea del maestro;
consiste en la guia, direccidn y enfoque del empefio del alumno,

con el fin de que gradual, pero metdodicamente vaya asimilando

una porcidn de cultura" (30)

(28) TLuis G. Mxcayo G. Sistematizacion del proceso de ensernza-sprendiza) en la antologia

Pkmﬁiﬁ@@qdakséndwkhiscbanms.GN.Mkﬁn,lﬁﬁ. p. & -

mmc.ym.mmYdmﬁi@jemham@aw

gn;;uﬂainstg.hﬂ& MExico, 1987. p. 29

(30) Jo== Manel Villapad. Fnesferzeamrendizaje en la antologia Bedagogia: la practica
docente. UBN., Moo, 1987. p. 30 -

(29)
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El aprendizaje representa un fendmeno que rebaza el am-

bito escolar y en el cual intervienen factores que se€ relacio-
nan para llevarlo a cabo efectivamente.
Piaget nos enfoca el aprendizaje como un proceso interno del
sujeto, gue se presenta mediante la interaccidn del sujeto y el
objeto de estudio, es decir, "el objeto se conoce sdlo a traves
de las actividades gque el sujeto realiza con el fin-de aproxi-
marse a ese objeto" (31).

La interaccidn sujeto-objeto es la tesis principal de
Piaget, considera gue el constante acercamiento al objeto le
permite una construccidn cada vez mas compleja del mismo. Sin
embargo considera elemental la existencia de una reciprocidad
entre el medio y el organismo.

El aprendizaje no es exclusivo de una edad o etapa
determinada, sino que se lleva a cabo durante todo el desarro-
1lo del sujeto, y podemos decir gque ha aprendido cuando el
conocimiento que ha construido mediante su interaccidn con la
realidad, puede aplicarlo de una manera creativa. Lo que supo-
ne poderlo utilizar en diversas situaciones de su vida
cotidiana.

"El concepto de aprendizaje implica un proceso por el

cual el nifio construye sus conocimientos, mediante la obser
vacién del medio circundante, su accidn sobre los objetos, la in

formacidn que recibe del exterior y la reflexidn ante los hechos

(3D Estela Ruiz Larraguivel. Reflexiones en torno a las teorias del aprendi
zaje en la antologia Teorias del aprendizaje. México, UPN, 1987. p. 241
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gue observa" (32).

De esta situacidn podemos deducir gque el aprendizaje
representa un proceso mediante el cual todo individuo trata de
buscar respuestas para poder comprender Yy explicarse su mundo.

El nifo mediante este proceso continuo y dinamico que
es la adquisicion de conocimientos (aprendizaje); ya.sea formal
o informal, va modificando y reestructurando sus esguemas cogni
tivos o mentales. lo gque a su VezZ establece el armazdn de su
desarrollo intelectual gque €S concebido por Piaget como una
progresiva equilibracién entre los procesos de asimilacion Yy

acomodacion.

El desarrollo mental del individuo requiere de una organizacion
gue permita construir formas nuevas que conduzcan a un equili-
brio entre las estructuras mentales y las estructuras del medio.
Este equilibrio facilita la adaptacion intelectual, el cual se
logra a través de las transformaciones que las estructuras menta
les presentan al interactuar con el medio. Estas transformacio—

nes son producto de dos procesos complementarios: la asimilacidn
y la acomodacién, procesos que se presentan invariablemente a
1o largo del desarrollo mental (33).

La construccidn permanente del conocimiento, producto
de la interaccidn del sujeto con el objeto, permite la transfor
macién de las estructuras mentales, que se realiza gracias a la
incorporacion de nuevos elementos a los esquemas ya estableci-
dos lo que implica a su vez, una reestructuracidon de los mismos

La asimilacidn de la que nos habla Piaget consiste en

" e .
el proceso normal por el cual un individuo integra datos

( 32) SEP. Propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita. Aprendizaje

escolar en la antologia Teorias del aprendizaje. Mex. UPN, 1987. p 358
(33) Cstela Ruiz Larraguivel. op. cit. p. 244
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nuevos al aprendizaje anterior" (34 ), es decir, encaja datos
nuevos en esquemas viejos.

Mientras que la acomodacidn se refiere a "la reestruc-
turacidon de los esquemas de manera que formen esquemas esencial
mente nuevos" ( 35), lo cual implica una alteracidén de las
estructuras del pensamiento gque le permite una interpretacidn
del mundo que le rodea cada vez mas precisa y organizada.

La equilibracidn viene a ser el producto de los proce-
sos de asimilacidn y acomodacidén gque por lo general pretende
conducir a una mejor adaptacidn al medio. "El equilibrio exis-
tente entre ellas (asimilacidn-acomodacidn) permite, en ultima
instancia, la adaptacidn del individuo al medio cognoscente gue
le rodea" (36)-

Estos tres procesos, de asimilaciodn, acomodacidon vy
equilibrio, son funciones inherentes y decisivas que intervie-
nen en el aprendizaje de todo individuo.

Esta perspectiva sobre el proceso de aprendizaje nos
enfoca un sujeto activo, capaz de construir su conocimiento
que en su adquisicidn supone un proceso de construccidn intelec
tual, producto de su interaccidn con el obJjeto. Por lo tanto,
si el aprendizaje es un proceso interno, el maestro tan sblo

puede favorecer su construccidn, no imponerla.

(34) Swensn Lelard C. . cit. p. 208
(35) Ihidem, p. 207,208
(36) Estela Riiz larraguivel. <p. cit. p. 244
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Empero, dentro de su mismo proceso de construcciodn, el
nifio manifestard errores en su intento de apoderarse de un
nuevo conocimiento. Sin embargo, el error debe ser considerado
como parte inherente en todo aprendizaje, puesto gue "son ante
todo pasos naturales vy necesarios para la construccion del
conocimiento" (37). .

Por lo tanto, el nifio tiene derecho a equivocarse
porque los errores son necesarios en la construccidon intelec-
tual, son intentos de explicacidn, y es el nifio el gue debe
superar sus errores, si le impedimos que se equivoque no deja-
remos gue construya su aprendizaje.

Apreciar que nuestros alumnos fallan en su intento por
representar graficamente la solucidén de los problemas, no sera
cosa del otro mundo, pues egta fase se integra al proceso de
aprendizaje. Ademas, los errores de los nifios pueden ser de
gran utilidad para la planificacidon docente, puesto que median-
te ellos podemos obtener informacidn sobre el grado de concep-
tualizacién de los alumnos, detectar y saber el tipo de ayuda
que pueden necesitar y asi encauzar las estrategias mas adecua-
das para favorecer su aprendizaje.

Las relaciones del grupo es otro factor de gran impor-
tancia ); gue debemos aprovechar, mediante sus relaciones con
los demas compafieros del grupo el nifio puede intercambiar sus
ideas y confrontarlas con sus compafieros. Para los nifios del

segundo grado, el grupo escolar comienza a adquirir mayor impor

(37 ) SEP. Estratégias pedagdgicas para nifios de primaria con dificultades

en el aprendizaje de las matematicas. Fasctcilo 1. op. cit. p. 26
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tancia. Esto le permite una constante afirmacidn de sus cono
cimientos a partir de su interaccidén con los otros; & la vez,
obtiene mayor capacidad para realizar trabajos en equipo, consi
derando que "los juegos de grupo, son situaciones ideales para
el intercambio de opiniones entre los nifos" (38), lo cual los
motiva a una constante reafirmacidén de sus hipdtesis.

E1 intercambio de ideas que sSe€ da entre los ninos de
manera informal vy espontanea es mucho mas significativo entre
los propios nifios, a que el maestro se pare a recitar una serle
de formulas o conceptos que para los ninos no tiene ningin sen-
tido, o simplemente no va acorde a su lenguaje o nivel.

Muchas veces el nino aprende cosas nuevas en su rela-
cidn con sus compafleros de grupo, debido a que "cuando un nifio
se enfrenta con la idea de otro nifio que choca con la suya,
normalmente estd motivado para reflexionar sobre el problema de

nuevo, y O bien revisa su idea o encuentra un argumento para

defenderla" (39).

(33 ) Constance Kamil. Principi 0 1

i pios de ensenanza en la antol La at i
en la escuela II. México, UPN, 1990. p. 206 o =
(39) Ibidem, p. 205
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Dentro del marco de la teoria psicogenética, Piaget
establece tres grandes tipos de conocimiento: el fisico, el
social y el 16gico-matematico.

- "E1l conocimiento fisico resulta de l1a construccidn
cognoscitiva de 1las caracteristicas de los objetos del mundo:
su color, textura, forma, etc." ( 40 ) Por lo tanto, este
conocimianto fisico se da cuando el sujeto actiua sobre
determinado objeto ¥ extrae de &l las propiedades relativas al
objeto mismo.

= El conocimiento social "es producto de la adquisicidn de
informacidén proveniente del entorno que circunda al sujeto,
siendo ésta la que le permite saber, por ejemplo, cual es el
nombre gque socialmente Se€ le han asignado a 1los objetos
fisicos, O a los numeros, O 1a forma de representar ambos." (41)
Este conocimiento se adquiere por transmisidén social Yy
proviene el entorno donde se desenvuelve el sujeto, a:anque ello
conlleve cilertas dificultad para el nifio ya gie debe adquirir
conocimiento o simbolismos preestablecidos por la sociedad.

"El tercer tipo de conocimiento, el légico—matemético, no
esta dado directa y fanicamente por los objetos, sino por la
relacidn mental que el sujeto establece entre &stos Y las
situaciones." (42). Este seria el caso de 1la construccidon de

1os numeros naturales, ya que por ejemplo, el namero "5" es e

(40) SP.Bmpxsmigxaequeﬂﬁgpch]anmmmkra.Pdmﬁwyab.ntarﬁhCHfﬂﬂcb
Facion especial. p- 14

(41) Idam

(42) Idem
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cardinal de un conjunto, para ello el nifio necesita establecer
una relacidn de equivalencia entre los elementos de éste con
ljos de otro conjunto de igual cantidad de elementos y haber
llegado a comprender que no interesa la constitucidén o
diversidad fisica de los elementos sino el total de elementos vy
su representacidon mediante un cardinal.

Este conocimiento 1dgico-matematico resulta por 15 tanto de una

abstraccidn reflexiva.

Estos tres tipos de conocimiento fisico, social vy
logico-matematico, no se dan en forma aislada, ya que tanto la
realidad externa como su comprensidn por parte del nifo se

componen de elementos que interactian entre si.
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2. Factores que delimitan y encauzan el aprendizaje

Durante el proceso de aprendizaje intervienen factores que
actfian simultaneamente entre si, y que lo delimitan y encauzan.
Esos factores gque coexisten en el proceso de aprendizaje son los

siguientes:

1) La maduracion: "Para asimilar y estructurar informacion
proveniente del mundo, el sujeto necesita de algunas condiciones
fisioldgicas que se denominan factores de maduracidon" (43).

Esto indica que conforma crece y Se€ desarrolla un individuo,
adquiere cada vez mayor capacidad para asimilar nuevos estimulos
y ampliar el cimulo de sus conocimientos. Es innegable que la
maduracién del sistema nervioso, a medida gque avanza, abre
nuevas puertas Yy amplia las posibilidades de adquirir conoci-
mientos, como lo puede ser el lenguaje, pero la maduracidon no es
suficiente por si sola, para aprender a hablar también se

requiere de la experiencia y 1la interaccidn social.

2) La experiencia: Este factor "se refiere a la experiencia que
el nifio adquiere al interactuar con el ambiente; al explorar y
manipular objetos y aplicar sobre ellos distintas acciones,
adquiere dos tipos de conocimientos (el fisico y el logico-mate-
matico)" (44). El conocimiento fisico es la informacidén que se
obtiene del objeto mismo (forma, color, textura, etc.) y el conoci-
miento ldgico-matemdtico viene a ser la abstraccidn reflexiva

que el sujeto extrae de sus acciones.

MB)&P.Axaﬁbaka&nﬂa:alkiamﬂgﬁaTaerCEanmﬁzﬁe.GN.MaﬂD,l%ﬂ.p.ﬂ%
(44) Ihidem, p. 357 '44
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3) La transmisidn social: La sociedad y las personas que rcdean
al sujeto, constantemente le proveen de informacidon, y rediante
la interaccidn social los nifios pueden intercambiar sus opinio-
nes, sus ideas o sentimientos, gque a su vez lo estimula a
pensar, reflexionar, comprobar y propiciar un acercamiento cada
vez mas objetivo a la realidad. Al igual gque los anteriores,
este es un factor determinante en el proceso de aprendizaje,
pero por sli1 mismo es insuficiente, puesto que la informacidon
para poder ser asimilada depende de desarrollo cognitivo dado
también por la experiencia y la maduracidn del sujeto. Empero,
este es un factor hasta cierto punto arbritario, debido a que el
sujeto debe asimilar conductas y cbddigos ya establecidos por la
sociedad, sin tener muchas veces una relacidn con la realidad
a la que se refieren; por ejemplo, el nino adquiere el concepto
de numero y aprende las nociones de adicidn y sustraccidn aun
sin ir a 1la escuela, sin embargo no sucede lo mismo con su
representacidon grafica de dichas operaciones, para ello debe
comprender que la suma se designa con el signo +, el cual no
tiene una relacidn eantre su forma y su significado, por lo cual

se denomina arbitrario.

4) El proceso de equilibracidn: Como se ha mencionado con ante-
rioridad, la equilibracidon es el producto de los procesos de
asimilacidn y acomodacidn, siendo a su vez un mecanismo regula-
dor entre el ser humano y su medio. "El equilibrio existente

entre ellas (asimilacion y acomodacidn) permite, en Gltima instancia la
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adaptacidn del individuo al medio cognitivo que le rodea". (45)

Estos cuatro factores que intervienen en el proceso de
aprendizaje (maduracidn, experiencia, transmision social y proceso de
equilibracidn), estan relacionados entre si, cada uno de ellos apoya y
refuerza a los demas.

Todo sujeto requiere de una maduracidon organica para
poder aprender conocimientos cada vez mas complejos, pero para
que se pueda dar el aprendizaje también se necesita de la
experiencia, de la transmisidn social y de un proceso de

equilibracidn para lograr que el individuo se adapte a su medio.

(45) Estela Riiz larraguivel. op. cit. 244
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3. caracteristicas cognitivas de los sujetos de investigacion

La edad de nuestros alumnos es un factor importante que
no debemos pasar por alto, ya que las estructuras organizadoras
del pensamiento no son estaticas, sino que evolucionan en el
nifio en funcidén de su edad. "conociendo esta evolucidn y el
momento en que se encuentra cada nifio respecto a ella, sabemos
cuiles son sus posibilidades para comprender los contenidos de
la enseflanza y el tipo de dificultad que va a tener en cada
aprendizaje"” (46).

Al respecto Jean Piaget, con pase en los estudios sobre
la génesis o pasos que recorre la inteligencia en su desarrollo
nos informa sobre su funcionamiento y 1los procedimientos mas
adecuados para facilitarlo. De esta manera, "al darnos Piaget
una descripcidon de las etapas universales del desarrollo inte -
lectual, y una teoria general de cémo se adquiere el conocimien
to, nos ha dado una poderosa herramienta para entender y promo-
ver el desarrollo de cada nifio" (47 ), y en este caso de
nuestros alumnos.

Por lo tanto, si en realidad nosotros queremos ayudar a
gue los estudiantes accedan al conocimiento de 1los contenidos
escolares, "es necesario conocer los procesos mentales propilos
de la inteligencia infantil y sus formas particulares de inter-
pretar la realidad para no contrariar su evolucidn, sino

potenciarla" (48)-

(46) Monserrat Moreno. Problematica docente. op. cit. p. 385
(47 ) Ibidem, p. 394
(48 ) Ibidem, p. 377
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Piaget sefiala cuatro grandes periodos en el desarrollo

del pensamiento, los cuales son:

1) Periodo sensorio—motor, que abarca desde el nacimiento hasta
aproximadamente los 2 afios de edad.

2) Periodo pre-operatorio, que va de los 2 afios hasta mas o
menos los 7 aflos de edad.

3) Periodo operatorio concreto, de los 7 afios hasta los 1l anos
aproximadamente.

4) Periodo operatorio formal, que inicia alrededor de ésta

Gltima edad hasta los 15 anos.

cada uno de estos periodos no tiene una duracidn
rigida, y si todos los nifios pasan por estas fases en el orden
correspondiente, con sus propias caracteristicas individuales vy
culturales, compartiendo formas de pensamiento Yy manifestando
ciertas conductas comunes, dadas Justamente por el nivel
evolutivo en gue se encuentran.

Tomando en cuenta que "la capacidad de un alumno para
aprender un hecho o una idea se halla limitada por los
instrumentos mentales que &l aporta al problema’ (49 ), es nece-
sario reconsiderar que los alumnos del grupo de segundo grado,
en donde se ha realizado este trabajo, tienen entre 7 y 9 anos
de edad. Por lo tanto, ellos se encuentran atravesando el

periodo correspondiente al de las operaciones concretas, por lo

(49) Anita E. Woolfolk y Nicolich Lorraine McCune. Una teoria global sobre
el pensamiento. La obra de Piaget en la antologia Teorias del apren-—
dizaje. Meéxico, UPN, 1987. p. 201
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gue se expone a continuacidn algunas caracteristicas generales
propias de esta etapa de desarrollo.

Las operaciones 1iniciales, llamadas concretas, estan
proximas a la accidn del nifio, es decir, "las operaciones del
pensamiento son concretas en el sentido de que sdlo alcanzan a
la realidad susceptible de ser manipulada, o cuando existe 1la
posibilidad de recurrir a una representacidn suficientemente
viva" (50). Esta etapa de las operaciones concretas trae
consigo un dgran avance e€n cuanto a las operaciones mentales del
nifio que lo llevan a comprender cada vez mejor el mundo gque le
rodea.

Este periodo, que comprende entre los 7 y 11 afos
aproximadamente, sefiala grandes logros en cuanto la socializa-

cidn y objetivacidn del pensamiento.

Hacia los siete afios aproximadamente se inica una serie de cambios
en el pensamiento del nifio. Esta alcanza formas de organizacion de
su conducta gue son muy superiores a las anteriores en cuanto
empieza a organizar en un sistema aspectos que hasta entonces
permanecian muy inconexos (...). Los progresos en la organizacidn
del mundo hacen que entienda mucho mejor las transformaciones y que
los estados quedan sometidos a ellas. (51)

Mediante la organizacidn y preparacidon de las operacio-
nes concretas del pensamiento, el nino puede conocer su reali-

dad de manera cada vez mas objetiva. Al respecto, las opera-

(50) J. De Ajriagerra. Estadics del desarrallo segin Piaget en la antologia Desarrollo v
arendizade escolar. UPN. MExico, 1987. p. 108,109 —

(51) Jun Deal. Ia arstrucién del coocimiento en la esaela en la antologia El metodo
experimental en la ensefianza de las ciencias rabarales. URN. Mexico, 1988. p. 38
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ciones mas importantes Jue hacen posible estos avances en el
pensamiento del nifio son: la clasificaciodn, seriacion y la

nocidén de conservacion de nimero.

- La clasificacidn corresponde a las relaciones de semejanza,
diferencia e inclusidén de clase que Se€ establece a todo‘lo que
percibe en su contexto. E1l nino de segundo, "en esta etapa
escolar realiza grandes progresos en el terreno de la clasifi-
cacidén y descubre la posibilidad de pertener a varios conjun-
tos" (52).

_ La seriacidn consiste en un ordenamiento segin las diferen-
cias creclentes O decrecientes sobre tamano, color, gJgrosor,
temperatura, etc. Adquirir esta operacidn supone gque el nino
ha construido dos propiedades fundamentales que SON:

a) La transitividad que consiste en poder establecer, por deduc-
cién, la relacidn gque hay entre dos elementos que no han sido
comparados previamente, a partir de las relaciones gue se esta-
blecieron entre otros dos elementos, por ejemplo, si 2 es mayor
que 1, y 3 es mayor que 2, entonces 3 serd mayor que 1.

b) La reversibilidad significa que toda operacidn comparta una
operacidn inversa. Lo cual permite gque el nifio de segundo
grado "se convierta en poseedor de una cierta ldgica, al ser
capaz de coordinar operaciones en el sentido de la reversibi-

1idad" (53). este aspecto es de gran importancia para el desa-

(52) Ibidem, p. 60
(53) Jean Piaget. El tiempo y el desarrollo intelectual del nifio en la anto-
logia Desarrollo del nifo y aprendizaje escolar. Mex. UPN. 1987. p. 100
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rrollo de nuestro objeto de estudio, puesto gue un nino a la
edad de siete afos gana agilidad en el pensamiento que les
permite invertir mentalmente las operaciones, en este caso la
reversibilidad les da acceso a la sustraccidén como la inversa
de la adicidén, por lo gque esta nueva situacidon repercute

favorablemente en el aprendizaje de las operaciones aritméticas.

- La nocidn de conservacidon de numero corresponde a una
sintesis de las operaciones de clasificacidn (con su inclusidn
de clases) y de seriacion. Al respecto Piaget nos dice que las
operaciones de clasificacidn y seriacidn "son estructuras que
se constituyen a partir de los siete afios, y recién a partir de
este momento las nociones de conservacidon se hacen posibles" (54)
La conservacidn de la cantidad es un requisito que debe cumplir
previamente el nifio para poder llegar a un verdadera concepto
de nimero. Se ha demostrado que el hecho de que un pequefo de
cinco afios logre recitar la serie de nimeros del uno al diez,
esto no implica que halla comprendido el concepto de nuamero, el
cual se logra alcanzar hasta la edad de siete afos
aproximadamente gracias a due ya maneja las operaciones de
clasificacidon y seriacidn. La conservacion de numero se aprecia
cuando el nifio es capaz de percibir que una cantidad de objetos
contados sera siempre la misma, independientemente del orden
que se siga para contarlos o de la transformacidn en la

disposicidon espacial de los elementos.

(54) Ibidem, p. 101
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Otra caracteristica en esta etapa esS que "el nifo a
a partir de los 7-8 afios piensa antes de actuar y comienza a
conquistar asi la dificil conducta de la reflexion" (55). Esto
permite que el nifio de segundo grado sea mas reflexivo que el
de primero, piensa un poco antes de hablar y es capaz de
retener su atencidn por periodos mas largos.

Asi mismo, gracias a la adgquisicidn de las operaciones
de seriacion, clasificacidn Yy conservacion de namero,
el pensamiento del nifio logra caracteristicas ldgicas, a la vez
que remplaza la intuicidn que utilizd en el periodo anterior;
aunque todavia, esa l1dgica naciente, necesita relacionarse con
cosas concretas, ya gque aun no es capaz de manejar
abstracciones.

Por otra parte, surgen nuevas relaciones entre 1los
nifios y adulto, especialmente entre los mismos ninos, debido a
que comienza a liberarse de su egocentrismo social e
intelectual. Esta nueva situacidn ocasiona Qque el grupo
escolar adgquiera una mayor importancia, lo cual es favorable ya
que permite una confrontacidn constante sobre las hipotesis
preconcebidas por los nifios con base a su experiencia.

El nino de segundo grado demuestra gran entusiasmo en
los trabajos de équipo, al igual que adquiere con agrado la
responsabilidad gque pueda implicar el trabajo, lo cual forma
parte de su nivel evolutivo. Piaget nos dice al respecto: "E1l

nifio después de los siete afios adguiere, en efecto, cierta

(55) Jean Piaget. Seis estidics de psicologia. Tr. de Jadi Marfa. Barral Riitares. Barcelam,
1971. p. 57
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capacidad de cooperacién dado que ya no confunde su punto de
vista propio con el de los otros, sino gue los disocia para
coordinarlos" (56).

Conocer las caracteristicas generales propias de los
nifios de segundo grado de primaria,y sus formas de pensar
acordes a su nivel evolutivo, nos permite valorar Yy elegir el
tipo de estrategias gque sean favorables a su desarrollo,

potenciando de esta manera su capacidad de aprendizaje.

56) Ibidem, p. 62

134988
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4. Procedimientos empleados por los nifios para resolver problemas
De esta manera, al alcanzar el nifio el periodo de las
operaciones concretas, desarrolla la base ldgica de la matema-
tica, lo cual favorece la comprensidén y el manejo de los nume-
ros, elemental en la realizacidén de las operaciones aritméticas
de suma y resta. i
En cuanto a la solucidn de problemas, los ninos, antes
de asistir a la escuela y atn en los primeros grados escolares,
se valen de ciertos recursos espontaneos para resolverlos. Los
primeros procedimientos espontaneos se basan en el conteo de
objetos fisicos o con los dedos. Esto sucede debido a que los
nifios al iniciarse en la solucidn de problemas, aun no son
capaces de llevar a cabo una representacidon mental de las
acciones y relaciones involucradas, por lo gue reguieren de un
apoyo externo para asi objetivizarlo. Por ello se inclinan
preferentemente al uso de elementos concretos, pudiendo ser
objetos, sus dedos © dibujos, que le permiten representar las
cantidades y manipular las acciones descritas en el problema.
En ocasiones, al resolver un problema que requiere el
empleo de una adicidn, entre otros procedimientos los nifios
pueden utilizar procedimientos similares a los siguientes:
- Construye un conjunto e incrementa los elementos del segundo
grupo de la adicidn.
- O bien, construye dos conjuntos por separado, los junta vy
cuenta los elementos.
- También pudiera ser que construya dos conjuntos y cuente el

total de ambos sin juntarlos.
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Mientras gque para los problemas gque se resuelven
mediante una sustraccidn, las actitudes que los nifios pueden
realizar, entre Otros, SOn:

- Construir un conjunto con el nGmero mas grande sefialado en el
problema, Yy después quitar tantos elementos como indique el
nGmero mas pegqueno. De esta forma cuentan 1los nameros gque
quedaron para obtener la respuesta.

- O también pudieran ser dque lo hagan a la inversa, construyen
el primer conjunto con la cantidad mayor, pero empiezan a
guitar de &1 elementos de uno en uno hasta que queden los
correspondientes al nimero pequeno del problema. En este caso,

obtiene la respuesta contando el namero de elementos que quito.

Este tipo de procedimientos © estrategias concretas de
conteo, constituyen un primer nivel de conceptualizacidn en la
resolucidn de los problemas, Yy se€ caracteriza por la necesidad

de representar las entidades del problema para solucionarlos.

Paulatinamente los nifnos van descubriendo estrategias
de conteo mas eficientes y rapidas, por lo que se las ingenias
creando tacticas que les ahorren esfuerzo. Esta situacion
permite al nifio alcanzar un segundo nivel, donde se valen de
estrategias verbales de conteo aunque todavia se pueden apoyar
en el uso de objetos o de los dedos, pero ya no para represen-
tar las entidades del problema, sino para guardar el rastro de
las palabras contadas.

Por ejemplo, los nifios en un segundo nivel, para resol-

ver un problema gue implica una adicidn, llegan a descubrir gque
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no es necesario contar desde el uno Yy comienzan desde el segun-
do sumando. si la suma implica 4 + 6, ellos omiten el conteo
del cuatro e inician diciendo (la mayoria de las veces apoyan-
dose de sus dedos): wcinco, seis, siete, ocho, nueve, diez"

Al igual, llegan a descubrir la propiedad conmutativa
de la suma y acomodan los numeros de manera dJue el sumando
mayor guede en primer término, por ejemplo, si tuvieran gque
sumar 3 + 8, al contar dirian, aGn apoyandose en sus dedos,
"ocho", "nueve, diez, once". Llega el momento en dque los ninos
comprenden por s1 solos gue invertir el orden de una suma : no
altera su resultado,y es mads rapido y practico.

En este segundo nivel, el nifio puede utilizar los dedos
la mayoria de las veces, pero ya no tan sdlo para representar
cada elemento del problema, sino para poder llevar un rastro de
las cantidades contadas.

Posteriormente existe un.tercer nivel de conceptualiza-
cién en la solucidn de problemas, én el cual los nifios emplean
estrategias mentales para resolverlos, aqul ellos ya no recu-
rren al conteo, tan sdlo se limitan a evocar mentalmente combi-
naciones numéricas ya adquiridas con base en la experiencia Yy
su constante repeticidn. Las combinaciones numéricas aprendi-
das no son exactamente memoristicas, mas bien son asociaciones
entre los nameros, acordes al problema. En una primera fase
aprenden combinaciones de nimeros cuya suma o diferencia es
diez (6+4, o 12-2), posteriormente se dan las combinaciones de

dos nlmeros iguales (6+6). Y finalmente descomponen los
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niimeros para hacer combinaciones ¥ compensaciones entre ellos,
por ejemplo, para sumar 9 + 5 el nifo diria: "nueve y uno son
diez, y cuatro mas son catorce", o para restar 13 - 5: "trece
menos tres (tomados del 5), son diez, menos dos, son ocho".

Todas estas formas empleadas por 1los ninos representan
la busqueda de estrategias eficientes Yy mas practicas para
resolver problemas ya sean escolares o extraescolares. Mucho
dependera el tipo de problema qgue puede diferir en cuanto a los
elementos intervinientes, 1a forma de plantear el problema, O

la magnitud de las cifras empleadas.

5. Problemas de tipo aditivo

Como es de suponer, no todos los problemas de tipo
aditivo son iguales, ellos varian segin el grado de complejidad
presente para su solucidn.

Usualmente, los problemas empleados en la escuela, en
cierta forma estaban estereotipados, es decir, los planteamien-—

tos segulan una pauta similar, manejando palabras claves para

sugerir el tipo de operacion que se debia realizar. Para una
suma las pistas han sido "mas", "y", "en total"; y en una resta
"quedaron", "menos" . Los problemas se planteaban mas ©O menos

de la siguiente manera:

Pedrito tiene 9 canicas rojas y 4 canicas blancas.

;Cuantas canicas tiene Pedrito en total?

Maria tiene 8 caramelos, pero se comid 5 caramelos.

;Cuantos caramelos le quedaron a Maria?

Estas palabras clave o pistas son asumidas por los

alumnos, y se basan en ellas para resolver los problemas esco-
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lares. Empero esta situacidén no permite una clara visidn sobre
si el alumno ha comprendido el problema y Ppor conviccidon ha
empleado determinado algoritmo, o tan sdlo se ha apegado a la
"pista" del problema para resolverlo. Por otra parte, 1los
problemas aditivos que se le presentan al nifio en su vida coti-
diana, usualmente no seé ajustan a este patrdn escolar.

Tratando de superar esta deficiencia sobre los proble-
mas estereotipados, Y tomando en cuenta las diferentes relacio-
nes o acciones gue sS€ pueden establecer entre los elementos
intervinientes, los problemas aditivos (aquellos que requieren
una suma o una resta para Ssu solucidn), se pueden clasificar en

cuatro grupos: cambio, combinacidn, comparacidn e igualacion.

Cambio: procede a una relacidn que implica el cambio o transfor
macidén o cambio de un conjunto, ya sea afladiendo o gquitando

elementos del conjunto, por ejemplo:

el Pidds =4
Jesis tenia 8 caramelos, 7 A '“.:‘tod

y Gabriel le regald 4 caramelos mas. = j_#,___y oy ﬁ(:ﬁ

;Cudntos caramelos tiene ahora Jesus? L(‘_“{s - v {
e Pk
?onel"

Observacid: En este caso hay un conjunto inicial (los 8 caramelos de Jess)
que se incrementa al afiadir los cuatro caramelos que le regala Gabriel, oca-

sionando asi el cambio o transformacidn del conjunto inicial.

La operacidon que implica este problema es una suma,

pero sucede lo mismo si invertimos la operacidon a una resta:
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4

Jesis tenia 7 caramelos, vﬁ‘}bﬁj& bd >

si did 3 caramelos a Gabriel

;Cuadntos caramelos -tiene ahora Jesus?
q\,i‘l'ar‘

Observacidn: En esta ocasidén, se requiere de la accién de quitar al con-

junto inicial (los 7 caramelos de Jesus).

Combinacion: La relacidén implicada es entre dos conjuntos que

no se alteran al resolver el problema, sino que sencillamente

se combinan, por ejemplo:

® ®
Marcos puso 8 canicas en una lata, y Carlos ® © @
puso 4 canicas mds en la misma lata. o ® ®
;Cudntas canicas pusieron entre los dos? © (©) ®

CMOPC°5-> CCerOS)

en Fotod -

Observaciodon: En el problema hay dos conjuntos (las canicas de Marcos y

jas canicas de Carlos), los cuales no se alteran, sino que se combinan para

encontar el resultado.
9 canicas
en totai

Marcos y Carlos pusieron, entre los dos, P
9 canicas en una lata. De ésas, 5 son ©
de Marcos y el resto de Carlos. 4
;Cudntas canicas son de Carlos? e @ Savlos
ar
Ma rces

Observacidn: La relacién se da entre un conjunto total (9 canicas de la
lata), que implica dos subconjuntos (las canicas de Marcos y las canicas de

Carlos), sin darse modificacién o alteracidn alguna, tan sblo una relacidn
de combinacidn.
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Comparacion: Cuando la resolucidén del problema supone una rela-

cién de comparacidn entre dos conjuntos, Ppor ejemplo:

Mayra trajo 6 colores a la escuela. U U D B g Q

Ingrid trajo 4 colores mas que Mayra. l l’ x L

@DDBBD 1007

Observacidn: Este problema establece una relacidn de comparacion entre

;Cuantos colores trajo Ingrid?

los colores de Mayra Yy los colores de Ingrid, que constituyen los dos

UDDUDD UQUU

Los c‘ue ND

Mayra tiene 4 colores menos que Ingrid. @
- ) se
;Cuantos colores tiene Mayra? Qg DQ A?arcqr\’

conjuntos implicados.

Ingrid tiene 10 colores.

Observacidén: Agul tampoco existe una transformacidon de 1los

conjuntos, sino que tan sélo se da una relacidn comparativa.

Igualacidén: Se establece una relacion entre dos conjuntos y se€

agregar o quitar a un de los conjuntos, para igualarlo al otro.

Vicente tiene 5 hojas, pero necesita ¢ EE = o ¢ ﬁ

3 hojas mas para tener las mismas hojas
que tiene Alberto.

;Cuantas hojas tiene Alberto? ¢ Gia e e ¢ ¢ Mad
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Observacidn: La relacidn requiere de afiadir o agregar tantas hojas como
sean necesarias para igualar las hojas de Vicente al conjunto de hojas de

Alberto.

Alberto tiene 8 hojas.

- - = =

Y Vicente tiene 5 hojas.
;Cudntas hojas necesita quitar Alberto ;a—#
. @ 1Aat
para tener las mismas que Vicente? 4,_§j H;,a
<« ¢ \3\; ‘1\ ar

Observacidn: En este caso, para igualar ambos conjuntos, e€s necesario
quitar hojas del conjunto de Alberto, hasta que queden en correspondencia

cuantitativa con las hojas de Vicente.

Este bosguejo nos permite clarificar el tipo de
relaciones que se pueden manifestar en los problemas aditivos.
Empero, no necesariamente tienen que expresarse concretamente,
mas bien se trata de relaciones conceptuales implicitas en la
estructura de los problemas.

Por otra parte, los problemas de cambio e igualacidn
describen una relacidn dinamica, ya que para resolverlos, se
precisa hacer una transformacidn ya sea de 1incremento O
decremento en los conjuntos.

Mientrds gque los problemas de combinacién y comparacidn solo

plantea una relacidn estatica entre los mismos.
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6. Otros factores que intervienen en la complejidad de un problema

En cuanto al grado de complejidad que implica la reso-
lucidon de un problema, no interviene tan solo el tipo de rela-
ciones descritas (incremento, decremento, combinaciones y com-
paraciones), existe otro factor que delimita diversos niveles
de dificultad para su solucidn, este factor es: 1la posicion de
la incdgnita. |

En cada problema se pueden apreciar tres posibles
rubros de informacidn: ( ) + ()=1o(), obien, () - ()= 1()
Lo cual permite ubicar la incognita en Cualguiera de ellos. Si
combinamos las tres posibles posiciones de 1la incoégnita y el
tipo de la operacién pPlanteada en el problema (suma o resta),

podemos encontrar seis posibles combinaciones:

a+ b =2 a-b=2
a+ ? =c a - ? =c¢
2 +b=c¢c ? -b=c

Retomando el primer problema planteado en 1la relacidn
de cambio, que dice: "Jesis tenia 8 caramelos, y Gabriel le reqald 4
caramelos mas. ;Cudntos caramelos tiene ahora Jests?", 1la incognita se
localiza en el resultado (a + b =7?2). Pero si modificamos el
pPlanteamiento podemos cambiar el 1lugar de 1la incognita, por
ejemplo:

Jesis tenia algunos caramelos,
y Gabriel le regald 4 caramelos mas.
Ahora Jesls tiene 12 caramelos.

¢Cuantos caramelos tenia Jesus al principio?

En este caso, la indinita quedaria en la cantidad inicial: 2+b=c
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La posicidn de la incdégnita en los problemas, influyen
de manera determinante en la complejidad que presentan a los
nifios para su solucidén. LoS problemas cuya incbégnita se loca-
1iza en el resultado (a+b=7, a-b=?), o hasta en el segundo dato
(a+?=c, a-2=c), son relativamente mds sencillos que aquellos en
que 1la incdgnita se ubica en el primer dato (?+b=c, ?2-b=c),
estos ultimos acrecentan enprmemente el grado de dificultad,
pués el simple hecho de desconocer 1la cantidad inicial pone
ciertos obstdculos implicitos al razonamieto del nifo.

Aunado a esto, también se involucran otros factores dgue
pueden facilitar o entorpecer la complejidad de los problemas.
Esos otros factores pueden ser:

- E1 contexto del problema, el cual puede resultar mas facil de
comprender si se hace referencias a situaciones familiares O
cotidianas para los nifios.

- F] tamafio de los numeros empleados. Al respecto, el tipo de
trabajo involucrado en esta Propuesta Pedagdgica, tan sblo se
abocara a lo que es la resolucidn de problemas, evitando la in-
tromisidn sobre el valor posicional, el cual sera tratado fuera
de la Propuesta, con el propdosito de no inferir el objeto de
nuestro estudio. Por lo tanto, las cantidades manipuladas seran
menores de 10 & 20 elementos, e iran en aumento, pero Ssiempre
acorde a la capacidad de los nifos.

- Otro factor es la forma de plantear el problema y la forma
en que se presenten los datos. Por ejemplo, no es lo mismo decir:

"Angel tenia 9 chocolates, pero se comid 3 chocolates. ;Cudntos tiene ahora?
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o bien, "BAngel comid 3 chocolates, pero antes de comerlos tenia 9 chocola-
tes. ;Cuantos chocolates tiene Angel ahora?

Para este segundo planteamiento, el nifio necesitara
invertir las cantidades para poder resolver el problema.

cada una de las situaciones ya mencionadas le agregan
cierto grado de complejidad a 1los problemas y deben ser
considerados para su planteamiento, con la finalidad de no
encasillar a los alumnos en problemas estereotipados, que no se
salen de la misma estructura y dejan ver ciertas pistas para su
solucidn, pero gue no llevan consigo ningln razonamiento Yy
comprension de los problemas.

Retomando la necesidad de los nifios en apoyar ya sea en
sus dedos, dibujos u otros objetos, es conveniente recalcar que
es una caracteristica propia de su desarrollo cognitivo y dgue
contribuyen a facilitar su razonamiento para la solucidon del
problema; por lo tanto, es favorable no desechar este tipo de
estrategias espontaneas en el nifilo, gque erroneamente se

consideraban negativas.
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c) Referencias contextuales

1. Contexto institucional

La escuela primaria mexicana cubre un periodo de seis
cursos escolares consecutivos y los nifios que asisten a 2lla
tiene entre los seis y catorce afos de edad.

En el plantel educativo conviven y se relacionan enatre
si una diversidad de personas: alumnos, maestros, padres de
familia, director, intendente, inspector, etc. La vida escolar
se manifiesta mediante las relaciones gJue s= establecen entre
sus habitantes.

5i tomamos en cuenta el tiempo gque un nifioc pasa en la
escuela primaria, podemos decir que constituye un gran peso e
influencia en la formacidn de 1ds pequenos.

cada una de las personas involucradas en la vida
escolar del plantel, tiene alguna funcidn determinada: E1
director, antoridad inmediata, es3 responsable d= la correcta
organizacidn, funcionamiento Yy administracidn del plantel; LOS
maestros organizan y planifican las actividades escolares; La
responsabilidad de los nifios es cumplir con las trabajos
escolares; los padres de familia deben apdyar Yy vigilar el
aprendizaje de suas hijos; el intendeate por- su parte es el
encargado de mantener limpio el edificio escolar.

Por lo que respecta a los planes y programas, al igual
gue los libros de texto gratuitos, las calificaciones y las
listas de asistencia y puntualijad, son proporcionados por 1a

Sacretaria de Educacidn Publica.
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Aoocandonos a 1a delimitacidén mas especifica sobre
nuestra problemdtica en estudio, =ste trabajo de investigacidon
se ha venido desarrollando ea el g.upo de segundo "B" de la
escuela primaria "Florinda Batista Esplnola"” del turno
vespertino, ubicada en la calle 69 Num. 220 de la Col. Azcorra,
de esta ciudad de Mériia.

Los inicios de esta escuela primaria corresponden al
afio de 1969: los terrenos fueron donados por la Secretaria de
Educacidon Pablica; su primera etapa de construccidon fue
patrocinada por la Ford Motor Company., S.A,; la inaguracidn del
plantel educativo fue precidida por el gobernadc¥ del estado en
21 mes de scptiembre de 1969 (57). En esta fecha se inicia la
vida escolar del edificio, cobijando <omo hasta ahora los
turnos matutino y vespertino.

Como se acaba de mencionar, la primera etapa de
construccidn fue patrocinada por la Ford, motivo por el cual
mucha gente la identifica como la escuela de 1a Ford; la etapa
inicial constd de seis salones, dos bafios, una bodega y una
direccidn. Posteriormente, acorde a las noecesidades de cada
momento, el edificio escolar ha aumentado considerablemente,
contribuyendo para ello el CAPFCE y =1 Gobierno dz2l estado.

Aci:ualmente, en 1» gue respecta al turno vespertino, la
ascuela cuenta con trece salones, dos banos, una direccidn, una
bodega, una cancha civica, un teatro, pasillos y uan espacio
techado para que los padres d= familia puedan esperar

tranquilamente a sus hijos.

(57) Datos obtenidos en los archivos de la escuela.
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A continuacidén se presenta un pegueno crogilis sobre el

plano del edificio escolar, pudiéndose apreciar la distribucion

de 1os grupos ea el turno vespertino. En cuanto a los salones

Jque aprecien en btlanco s=2 debe a gue sua sarvicio corresponde al

turno mattutino.

SO U e W
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Banio de ninos
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Cancha civica
Teatro
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2. Contexto social

Lz escuela primaria "piorinda Batista Espinola™”
fanciona al igual que o<tras primarias en la ciudad de Mérida,
municipio y capital del estado de Yucatan.

Mérida es una comunidad formada pOr una poblacidn
nestiza (espafiol-maya), Qque cuenta con caracteristicas muy
particulares: tradiciones, costumbres vy creencias. Su vida
politica y social refleja los momenios Jue S= viven actualmante
en la sociedad inexicana.

Como suele suaceder deniro de toda sociedad co=xisten
diversns ggcupos o clases s>ciales, siendo 1la privilegiada una
minoria y los gue iategran 1a clase media y alta cubren el
mayor porcentaje de la poblacidn.

gi abicamos 1la primaria en ~suesitidn, ésta se localiza
en el sector oriente de la ciudad de Mérida. En este s=cior la
poblacion corresponde a la ctiase media mayormente y 1a clase
baja. Se cuenta con los serviclos de agua potable,
eléctricidad, transporte ucbana, calles paviuentadas, escuelas
(de preescolar, primaria Yy sacundarias), diversos comercios,
etc.

Nuestro plantel educativo cueata col los servicios d=
agua, luz, wun buen sarvicio de transporte. Enfrente s=2
encuentra una pequefia capilla, a tres cuadras estd el parque de
la Azcorra y también se cuenta con una diversidad de comercios
al servicio de la poblacidn: ~iendas, tortillerias,

lavanderias, cocinas econdmicas, farmacias, e:zcC.
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En cuanto a los nifios gue asisten a la primaria
"plorinda Batista" del turno viespertino, =stos nifos provienen
en su mayorla de familias con e3Ccasos recursos econbmicos Yy 1o
en pocas ocasiones con problemas familiares: padres
djvorciados, mijeres abandonadas, huerfanos de padre o madre,
etc.

Debido tal vez a lo dificil de la situacidn econdmica Yy
a los probl=mas familiares, un gran namero de padres de familia
demuestran poco interes en el apreadizaje de sus hijos, tan
sdlo se limitan a mandar a sus hijos a la =sscuela. Pe-o no todo
es asi, también hay una minoria de padres Jue s= predcupa por

1a educacidn de suas hijos y apoya Su aprendizaje.



cAPITULO®O IV

ESTRATEGIA METODOLOGICA

DIDACTICA
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CONSIDERACIONES GENERALES

Al iniciar este capltulo de la presente propuesta, es
necesario aclarar algunos términos gque indiscutiblemente se
requiere manejar en el desarrollo de esta fase.

Primeramente, al hablar de "estrategla" nos estamos
refiriendo a la elaboracidon de un plan de trabajo, o sea, un
complejo disefio de trabajo donde se programa una serie de
acciones con el propdsito de alcanzar un objetivo determinado.

Para la planeacidn y desarrollo de la estrategla se
requiere utilizar una metodologia, que es la que viene a
representar un instrumento elemental para toda actividad
cientifica, ya que representa "el procedimiento planeado o
estrategia que sigue el investigador para descubrir o
determinar las propiedades del objeto que estudia". ( 58)

En cuanto al término "didactica", éste se refiere al
arte de ensefar.

Por lo tanto, en este apartado de la propuesta
pedagdogica, como su nombre lo dice "Estrategia metodoldgica-
didactica", consiste en la elaboracidn de un plan de trabajo.
Para su estructuracidn se toma en -cuenta el objeto de estudio,
la poblacidon a la que va dirigida y lo que se pretende
alcanzar. Tomando en cuenta todo esto, se elabora el plan de

trabajo quedando inmersos una diversidad de medios y recursos,

-

(38) Maricio Adifn. '"la irvestigacidn clentifica" en la Antologia TRI I, p. 163
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medicidn podemos constatar los logros Y avances de cada uno de
nuestros alumnos. En cuanto a mi trabajo, la prueba de
diagnostico Y los objetivos a alcanzar vVvienen a Ser los
parametros para la medicion.

Considero que en la actualidad no podemos limitarnos a
que el estudiante sea evaluado mediante un examen oral o escrito
y tomarlo como 1a anica forma valida para acreditar o no a los
alumnos. Nuestros tiempos piden una evaluacidn permanente Jue
nos permita emitir un juicio mas justo en cuanto al numero que
asignemos al nifio para evaluar su aprendizaje.

Dentro de la evaluacidn se pueden apreciar tres momentos
basicos:

a) La evaluacidn de diagndstico: se realiza al inicio de
la etapa de aprendizaje, dando un panorama sobre el nivel
conceptual de los alumnos al iniciar.

b) La evaluacidn formativa: se desarrolla durante todo
el proceso educativo, llevando un control sobre el desenvolvi-
imiento y cambio que los alumnos puedan manifestar.

c) La evaluacidn sumativa: se realiza al término de cada
etapa de aprendizaje, pudiéndo ser oral o escrito, pero esto tan

sdlo representa una parte de la evaluacidn global.
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APLICACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA
En esta fase de la propuesta se presentan una serie de
s didacticas llevadas a cabo con el propdsito de que

estrategia

el nifio construya los conceptos de adicidn y sustraccidn, y a su

vez favorecer el uso de las operaciones convencionales para la
resolucién de los problemas planteados.
Asignatura: Matematica Grado: Segundo

Eje tematico: LoS numeros, sus relaciones y Sus operaciones.
Propdsito general: Ofrecer alternativas de solucidn a la

problematica planteada, que permita la comprensioén de los

conceptos matematicos de suma Yy resta, vy que favorezca la

representacion convencional de las operaciones en los problenas.

Primera sesion
a) Entrevistas (estrategia comunicativa)
PLANIFICACION:
* = 1 -
Proposito: Conocer el grado de conceptualizacidon de 1los

alumnos asil como su capacidad al resolver problemas.

* Material: Una hoja en blanco, lapiz, tapitas y la presenta-
cidn verbal de un problema simple: "Si hoy compré 9 caramelos, pero
le regalé algunos a m i hermanito y ahora sdlo tengo 4 caramelos, ;Cuantos
caramelos le di a mi hermanito?

. . -
Organizacion del grupo: La entrevista se hard individualmente.

. i .- .
Organizacidn de actividades: Inicialmente se pide al niho
preste atencidn a la "nota" que se le va a leer para que asi
pueda despues contestar wuna pregunta. Se procede a leer el

problema; se le pregunta si sabe cuantos dulces se dieron al
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hermanito, el cOmo 1o hizo para saberlo; y se le invita a que
represente en una hoja de papel lo que hizo para saber la
respuesta. Se deja en lipertad de que utilice ya sea dibujos ©
palabras para describir su calculo y si 81 por si sdlo no accede
a representarlo con la operacidn que corresponde, Se le
pregunta si considera posible representar con nameros lo que

hizo para saber la respuesta.

* Rol de la maestra: Este consistira en plantear el problema;
proporcionar el material de apoyo: invitarlo a representar €n el
papel su procedimiento primero dando libertad de hacerlo como el

considere Yy después sugiriéndole que lo haga con nimeros.

REALIZACION:

Debido a gque esta actividad consiste en entrevistas
individuales, se requirio de un lapso de 4 dias para poder
entrevistar a todo el grupo, 1o cual permitid trabajar con 7 u 8
nifios por sesion. A continuacidén presentd algunos de 1los

diferentes resultados obtenidos en las entrevistas:

ENTREVISTA 1
Maestra: ;Cuantos caramelos le dio a su hermanito?
Alumna: (Saca su cuenta mentalmente y responde:) cinco
Maestra: ;Qué hiciste para saberlo?
Alumna: (Despues de pensarlo cuidadosamente responde:) los conté
Maestra: Muéstrame cdmo lo hiciste?
Alumna: (Se queda callada)
Maestra: ;Puedes mostrarme cdmo supiste que eran clnco?
Alumna: (Sigue callada)
Maestra: ;No podras mostrarlo en este papel con dibujos o numeros?



Aluma:

Maestra:
Alumna:
Maestra:
Alumna:
Maestra:

Alumna:

Maestra:

Alumna:

Maestra:

Alumna:

Maestra:

Alumno:

Maestra:
Alumno:
Maestra:

Alumno:

Maestra:

Alumno:
Maestra:

Alumno:

Maestra:
Alumno:

Maestra:
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(sigue callada, agarra el l3piz pero no logra poner nada en el papel)

ENTREVISTA 2
;Cuantos caramelos le dio a su hermanito?
(utiliza el calculo mental) Cinco
Muy bien, puedes decirme cdémo hiciste para saberlo?
;Puedo usar rayitas?
Claro que si.
(ella dibuja en el papel nueve palitos)
VAV AV AV AV AV AV VAV
;Puedes hacerlo de otra forma que no sean dibujos?
;Con bolitas? (dibuja nueve bolitas)
0O000000O0CO0
;Cémo lo harias usando solo nimeros?
(ella escribe en el papel:)

1234567289

ENTREVISTA 3
;Cuantos caramelos le did a su hermanito?

(se queda pensando y cuenta sus dedos) ;seis? (vuelve a
~ontar)..;5eid maestra?

:Qué hiciste para saberlo?
Lo pensé

;Puedes mostrarme aqul en el papel cémo lo hiciste?
:Qué hago? ;Qué pongo? Pongo que fui a la tienda, todo
eso.

Solo vas a poner lo que tu hiciste para saber la
respuesta

(escribe en el papel:) 1o pensé

Pero como supiste que eran seis?

Porque si le da siete van a quedar tres, en cambio si
le da seis van a gquedar cuatro
A ver. cuantos dulces comprd?
Diez

No, dijimos que comprd nueve dulces
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Alumno: (pone cara de susto, como sospechando gque entonces
su respuesta estaba incorrecta)

Maestra: A ver muestramelo con las tapitas (se vuelve a leer el
problema)

Alumno: (toma nueve tapitas, le quita cuatro y dice:) Son cinco

ENTREVISTA 4

Maestra: ;Cudntos caramelos le did a su hermanito?

Alumno: (se queda pensando Yy responde:) Cuatro

Maestra: ;Como lo supiste?

Alumno: Lo conté

Maestra: ¢Puedes mostrarme en el papel como lo hiciste?

Alumno: (utiliza el papel y pone:)
O0000@PPPPD
(al representarlo con los dibujos y realizar el conteo
se da cuenta de su error y exclama:) Son cinco maestra

Maestra: Muy bien, sera que lo puedas representar de otra forma?

Alumno: (escribe en la hoja:) A nueve le quito cuatro gquedan
cinco

Maestra: :;Se podra de otra forma, sin usar las letras?

Alumno: No, creo gque no (se queda pensando)

Maestra: Y no lo pudieras hacer usando sdlo numeros?

Alumno: A si, con una resta (tome la hoja vy escribe:)

|
U'l|-l>- Y]

NOTA: La entrevista que se presenta a continuacidn, fue el
4nico nifio que errd totalmente en su cilculo, &l se limito a

escuchar el problema, y sin ningin detenimiento se limitd a

sumar las cantidades escuchadas.



Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno :
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:

Alumno:

Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:
Alumno:
Maestra:

Alumno:

" Maestra:

Alumno:
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ENTREVISTA 5
;Cudntos caramelos le dio a su hermanito?
(cuenta sus dedos y responde:) son trece
;Puedes decirme qué hiciste para saberlo?
Mi mente
;Cudntos dulces se compraron?
nueve
Y después de darle algunos a su hermanito ;Cudntos dulces tiene ahcea?
cuatro
Fntonces, cuantos le dio a su hermanito
(Se queda pensando y cuenta sus dedos) trece
;Qué hiciste para saberlo?
Mi mente
;Puedes mostrarmelo en este papel sdlo con nuUmeros?

(Escribe:) ié;
13

:De qué es este nueve?

(Se queda callado y pensando)

;Qué quiere decir?

A contar

cY el cuatro?

A sumar

cY el trece?

A contar

Me lo puedes mostrar con estas tapitas?

(Cuenta y agarra nueve tapitas y me las muestra
;Cudntas tenia después de darle algunas a su hermanito?
(Toma cuatro de las nueve que tenia)

Entonces ;Cuantas le dio a su hermanito?

(Sin tomar en cuenta las tapitas que tenia en sus manos responde:)

trece

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Se entrevistd a los 26 nifios del grupo, de los cuales: 19 dieron la

respuesta correcta; Otros dos, en un inicio dan otro resultado,

pero, con sus respuestas dejan ver que involuntariamente dieron
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un cambio a la cantidad inicial que debia ser de 9 caramelos.
Este caso se puede apreciar en la entrevista 3.

También hubieron dos nifias gue invirtieron los datos; al
parecer su razonamiento fue correcto, Yy también logran
representar la operacidn correspondiente. Sin embargo, al
expresar su respuesta coinciden en gque cuatro caramelos para el
hermanito y cinco para el nino que comprd los nueve dulces.

Unicamente un nifo errd la operacidn, en lugar de
realizar la sustraccidn, sin detenerse a comprender el problema,

>
&1 se 1imitd a sumar las dos cantidades conocidas, Y asi como lo
expresa verbalmente lo representa en la hoja que se le dio,
poniendo 9 + 4 = 13

De los 26 nifios, ninguno empleo por iniciativa propia la
operacidn aritmética correspondiente. En cambio, la mayoria se
inclind por representarlo mediante dibujos de palitos O bolitas.
Empero, desplties de sugerirles que lo trataran de representar
empleando soélo nimeros, hubieron 8 compaferos del grupo. que

lograron hacerlo correctamente.

EVALUACION:

Mediante este trabajo pude apreciar como cada uno de los
ninos emblea sus propios recursos Yy razonamientos para solucio-
nar un problema simple. Los resultados obtenidos me demuestran
gque su capacidad mental es acorde a su edad Yy nivel de
desarrollo. Delimitando que la dificultad se presenta en el uso

adecuado de los algoritmos convencionales para representar su

razonamiento o calculo mental.
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pPara la seleccidn del problema empleado, se contempld
gue éste fuera acorde al nivel de los nifios, que implicara una
sola operacidn y que las cantidades manejadas fueran accesibles.

Con la intencidn de conocer sSus razonamientos, no se
interfirid en sus respuestas, en ningin momento se les expresd
gue su respuesta estaba mal, sino gque se continuaba con la
entrevista que a la larga nos marcaba donde estaba la falla © el
por qué de su respuesta. Se dio el caso de dos ninas donde su
error se debid a que invirtieron los datos y tambié&n hubileron
otros dos, que al parecer perdieron el dato inicial dandole otro
valor por lo gque ahi estrivaba su falla, que en realidad no era
tal, ya que al mencionarles por accidente los dulces comprados,
ellos se daban cuenta de la falla y rectificaban su respuesta.

La mayorla del grupo pudo realizar la operacidn mental-
mente, sin embargo, hubieron quienes recurrieron a sus dedos ©
las tapitas, lo cual es algo muy propio de su etapa.

Al tratar de representarlo en la hoja, no les fue tan
sencillo, y se dio el caso de una nifia que con dgran facilidad
aportd la respuesta correcta, pero después no pudo explicar O
representar en el papel su procedimiento, y se mantuvo callada.

De los 26 nifios entrevistados Unicamente ocho de ellos,
después de haberles sugerido, pudieron emplear la operacidn
convencional para representar el cidlculo mental.

En conclusidn, puedo decir que los alumnos del grupo van
acordes a su edad en cuanto a sus razonamientos matematicos y
que la dificultad se pudo apreciar en la representaciodn

matematica.
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Segunda sesion

b) Los signos

PLANIFICACION:

*  Proposito: Diferenciar las funciones de los signos de suma Y

resta como las acciones de juntar y quitar.

* Material: Dos simbolos aritméticos grades de nieve seca, uno
correspondiente al signo de suma de color rojo y el otro de

resta de color azul, tapitas y la pizarra.

* Organizacidn del grupo: La actividad se llevara a cabo en

forma grupal.

* Organizacion de las actividades: Se presentard ante el grupo
los dos simbolos y se fijaran en la pizarra para que queden a la
vista de todos. Seguidamente se les planteara la interrogante
sobre ddnde han visto esas figuras Yy se escucharan 1los
comentarios de los companeros. Sus aportaciones seran encauza-
das hasta que ellos mismos expresen que son los simbolos que se
usan en la suma y en la resta. Mediante cuestionamientos por
parte del maestro, se tratara de que ellos 1lleguen a la
conclusidn de que cada uno tiene una funcidn diferente, mientras

que uno significa juntar, el otro representa quitar.

* Rol de la maestra: Su funcidn consistira en presentar 1los

simbolos; cuestionar a los nifos; coordinar las intervenciones;

orientar las aportaciones para que ellos lleguen al punto

deseado.
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REALIZACION:

Para iniciar la actividad se pide la tencion de los

nifios y se les invita que guarden sus Gtiles con el propdsito de

evitar cualguier distraccion.

Maestra:

ninos:

Maestra:

Nifo:
Nino: :
Maestra:

Nino:

Maestra:

Ninos:
Maestra:
Ninos:
Maestra:
Ninos:

Maestra:

Nifos:
Maestra:

Nifos:

Maestra:
Nifnos:

Maestra:

Hoy traje algo que quiero mostrarles (se sacan las dos figuras y se

fijan en la pizarra)

;Qué es eso maestra?. . - ;Qué grandes!. . - ;Y para qué sirven

esas cosas maestra?

A ver, ;qué les parece a ustedes que son?, cpara qué creen que 1
puedan servir?

Ese es una cruz y el otro es un cuadrado

Noo, no es un cuadrado, es un rectangulo

Muy buena observacidn, pero no les recuerda otra cosa?

Ese debe ser de la cruz roja y el otro (se queda pensativo). . pués

debe ser un rectangulo azul

Deberas que si, éste parece de la cruz roja, pero diganme, ¢no los

han visto aqui en la escuela?

;Ah si! es de suma y de resta. . .si es cierto, de mas y de menos '
Muy bien, pero saben cual es el de la suma y cual es de resta?

Ese de la cruz es el de mis (serialando el signo)

Y ustedes saben lo que quiere decir este signo?

Si, que es de mas

Bueno, mas es el nombre del signo. Pero no me han dicho donde se
usa el otro signo que tenemos aqui

Se usan en las resﬁas

¢Y como lo llamamos? -

Menos. . . MENOs

(Pasa un nifio a escribir debajo de los signos el nombre de cada uno:
mis y menos)

;Creen ustedes que estos dos signos son iguales?

Noo maestra, porque uno es una cruz y el otro una rayita

Si es cierto tienen razdn, pero sera que los dos sirven para lo

mismo?



Nifos:
Maestra:
Nifios:

Maestra:

Gabriel:
Nifos:

Maestra:

Nifios:

Maestra:

Ninos:

Maestra:

Ninos:

Maestra:
Rafael:

Maestra:

Nifios:
Maestra:
Nifios:
(un nino

Maestra:
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Noo, no, uno es de sumar Yy el otro de restar
;Y la suma y la resta no &s lo mismo?
No maestra, no
A ver Rey David, ti podrias decirme por qué no son iguales?
(el nifio se queda callado y no busca que contestar)
;Quién puede decirnos por qué no son iguales?
Porque uno es suma maestra, y el otro es resta
Si maestra, uno es de mas y el otro de menos
Fijense muy bien lo que vamos a hacer ahora, pondremos en la pizarra
una suma y una resta, pero utilizaremos los mismos numeros, solo
cambiaran los signos (se escribe en la pizarra: 7 + 3= ___ Y
7-3=_)
Como los numeros son los mismos Y estan en el mismo orden, justedes
creen que el resultado también sea igual en las dos operaciones?
Noo maestra, uno es diez. . - Y el otro es cuatro
(un nifio pasa a la pizarra a poner Jjos resultados de ambas
operaciones)
Pero diganme ahora lo que hicieron para saber que esta operacion
(7+3) son diez
Pués lo sumamos
Pero qué es lo que hacen cuando van a sumar?. Ya sabemos que la
figura se llama mds y que se usa en las sumas, ;pero que hacemos
con las cantidades cuando sumamos?

(se viran a ver entre ellos y se quedan callados hasta que un
compafiero exclama:) . . . lo juntamos
A ver como esta eso Rafael, ¢podrias mostrarlo con las tapitas?
Si maestra (pasa al escritorio y cuenta las tapitas). Mire maestra,
aqui hay siete tapitas y si pongo tres mas, ya son diez
Entonces los juntaste. (Dirigiéndose al grupo) Esta bien lo que
nos dice Rafael?, ;Qué creen los demas?
Siilil 3 12 1= [S5:
Entonces ;qué hicimos en la suma?
Juntar el siete y el tres
pasa a escribir la palabra "juntar” debajo de su signo)

Ahora diganme ;por qué en la resta nos da cuatro, que tuvieron que
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hacer con el siete y el tres para saberlo?

Edgar: Ahi lo descontamos maestra, si quiere yo se 1o muestro (pasa al
escritorio y cuenta las tapitas). Primero agarro las siete tapitas,
y luego le quito las tres y me quedan cuatro tapitas, ya vio.

Maestra: Que pase Otro nifio a poner la palabra "quitar" debajo del signo de
resta. Bueno, pués €sO gue nos dijeron Rafael Yy Edgar es lo que
quiere decir cada uno de estos signos. Cuando usemos el signo de
mas ;qué vamos a hacer?

Nifios: Vamos a juntar

Maestra: Muy bien, pero cuando usemos este Otro signo de menos ;qué haremos?

Nifios: Entonces vamos a quitar

Maestra: Para que no se nos olvide vamos a escribir en el cuaderno los
signos, sus nombre, Y lo que gquieren decir

(los nifios sacan su cuaderno y lo anotan)

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

Desde el momento en que relacionan las figuras de la
pizarra con los signos de suma Y de resta, sablan gque eran
diferentes, no sdlo por su figura, sino también que tenian
diferentes significados.

Sin embargo les costd un poco de trabajo expresar el
tipo de accidn que se realiza en ambas operaciones, por ejemplo,
al ver en la pizarra la operacidn 7 + 3, ellos rapidamente
supieron que el resultado era diez, Ppero al pedirles que
explicaran lo que hicieron para saberlo no buscaban que
contestar y se quedaron pensativos por un momento hasta gque uno
de ellos exclamo "lo juntamos”. Esto les dio la pauta a los
demas para que comprendieran mas claramente gue una suma implica
juntar, mientras que en una resta es lo contrario, representa

quitar. Se procurd enfatizar lo mas posible lo que son los
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signos y 1la accidn gue representan.

EVALUACION:

La eleccidn de utilizar unos signos grandes de nieve
seca y de color rojo (+) Y azul (-), fue con la intencidon de
]lamar su atencidon en los signos lo cual dio buenos resultados.
Estuvieron atentos Yy comprendian de antemano gue no solo eran
diferentes en su forma, sino gue también implicaban acciones
diferentes aungue les fue dificil externarlo. A los nifios les
causo gracia y sorpresa el gran tamafio de los s1ignos, siendo
esto favorable ya dque despierta su curiosidad e interés en el
trabajo gque se realizaba.

La participacién del grupo fue muy favorable Yy
entusiasta, siendo ellos los que daban la pauta sobre el
desarrollo de la actividad, pero sin perder de vista nuestro
objetivo, por lo gque los cuestioﬁamientos iban acordes a cada
momento.

Las acciones de los nifos demostraron saber ejecutar una
suma o una resta sencilla acorde a su nivel, pero les causd un
poco de esfuerzo difinir verbalmente el tipo de accidn que

implicaba cada una.
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Tercera sesion

c) Problema (Igualacidn)
PLANIFICACION:
* propdsito: Valorar el grado de desempeno en la representacion

grafica para la solucidn de problemas.

* Material: Hojas en blanco, dos bolsitas con colores y la
lectura de un problema: "Si Vanesa tiene 12 colores y Raul solo
tiene 7 colores, ¢cuantos colores necesita Ralll para tener lo

mismo que Vanesa?

* Organizacidn del grupo: La lectura del problema se hara para
todo el grupo, pero la solucidn del mismo serd individual.

* Organizacidn de actividades: Se entrega una hoja en blanco a
cada nifio y se les pide un lapiz y un borrador. Se les ensefia

dos bolsitas con colores que se entrega a dos compafieros del
grupo, ellos pasan al frente, cuentan los colores y 1lo dicen al
grupo. Se explica gque se darid lectura a un problema y que no
deben decir la respuesta, que unicamente pondran la respuesta en
la hoja en blanco gque se les entregdo, la respuesta que pongan la
deberan encerrar. Después de leer el problema y dar tiempo a
gue todos registren su respuesta, se les pide que ahora traten
de poner lo que hicieron para saber la respuesta, se les aclara

gue lo pueden hacer como ellos quieran.

* Rol de la maestra: presentar el material, dar algunas indica-

ciones y plantear el problema.
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REALIZACION:

Maestra: A ver nifos, aqul traje dos bolsitas con colores, una se la voy a
prestar a Vanesa Yy la otra a Raul (se les entrega). Ahora ellos
gue pasen al frente y nos digan cuantos colores tiene su bolsa

Raul: Aqui hay siete colores

Vanesa: Y yo tengo doce

Maestra: Bueno, ya olmos gue Vanesa tiene 12 colores y Raul solo tiene 7.
Dhora se les va a entregar una hoja en blanco y les voy a decir qué
vamos a hacer. (Se da tiempo hasta que todos tiene su hoja)

Les voy a decir un problema, y ustedes no deben decir la respuesta,
Gnicamente lo van a escribir en la hoja que se les acaba de dar.
;Si entendieron lo que vamos a hacer?

Ninos: Si maestra...lo vamos a escribir en la hoja...no lo vamos a decir...

Maestra: Muy bien, el problema dice asi: "Si Vanesa tiene 12 colores y Ratl
solo tiene 7, ;Cudntos colores necesita Rall para tener lo mismo
que Vanesa?. No lo vayan a decir, sblo escriben la respuesta en la
hoja. (Se da tiempo a que todos terminen)

Maestra: Ya que todos pusieron su respuesta, que la encierren (se da tiempo).
Ahora van a poner siempre en la hoja, lo que hicieron para saber
la respuesta.

Nifios: ¢Como lo ponemes meestra?...;Voy a dibujar los aolores?...

Maestra: Cada uno de ustedes va a tratar de poner lo que hizo para saber la
respuesta, lo pueden poner COmoO ustedes quieran, todo se vale
(Se da tiempo a que terminen todos)

Maestra: Conforme terminan traen su hoja al escritorio

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

Fueron 26 nifios que participaron en la actividad: 24 die
ron la respuesta correcta y 2 fallaron.

En cuanto a la representacidn del problema hubiercn 14
nifios gque no representaron nada y los otros 12 representaron

mediante dibujos, numerales o palabras. Ninguno accedio a
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emplear 1la operacidn convencional. Seguidamente se presentan

algunas muestra de los productos aportados por los alumnos:

Muestra No. 1

5 Lo conté con mis dedos

Muestra No. 2

Respuesta _ 5 g g@g@g@eP 00000

Muestra No. 3

5 Los conté 123456 7 891011 12
1 234567

Muestra No. 4

Le falta 5 VAV AV A AV AV S AV VA

Muestra No. 5

Respuesta 5 12 7
/11177777777

En la muestra No. 1, como se puede apreciar, el nifio no
representd la operacidén del problema, solamente se limitd a
poner que lo contd con sus dedos; esto se considera gque no hubo
representacidn alguna de la operacidn.

En la grafica que se presenta a continuacidn se puede
apreciar la distribucidn del grupo en cuanto a la representacidn

del problema:
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GRAFICA
DISTRIBUCION DE LA POBLACION
SOBRE LA REPRESENTACION DE LA OPERACION

14 . [
L2 Alumnos que
fallaron en
0 10 - su respuesta
O
=
= 87
o)
|
< 6 1

Yo Regresentaron Dilbujos © Cperacion
nneales Convercioral

Como podemos apreciar, el peso de la poblacidn se
distribuyd en las dos primeras columnas: No representaron; O lo
hicieron por medio de dibujos o numerales; pero ninguno solo

recurrio a la operacidn convencional.

EVALUACION:

Esta actividad fue relativamente breve, la asistencia
del grupo fue total. Un factor importante fue que se involucrd
a compafieros del grupo y se manipuld el material, lo cual viene
a Ffavorecer su razonamiento, caracteristica pasica en la etapa de
las operaciones concretas. Otra cuestidn en favor fue que se le

dio mas importancia a la comprensidon del problema, y después se

dio la libertad de representarlo como ellos pudieran.
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Cuarta sesion

d) La pirimola (juego didactico)

PLANIFICACION:

* propdsito: Que los nifios convengan en el uso de algin signo ©

simbolo para representar las acciones de quitar y poner.

*x Material: Seis pirinolas grandes, tarjetas blancas, tapitas y

la pizarra.

* Organizacién del grupo: La primera fase del trabajo se
realizara en forma grupal, para asi llegar al acuerdo sobre la
manera dJde representar las acciones de guitar y poner. En la
segunda etapa se€ integraran por afinidad en egquipos de cuatro

integrantes.

* Organizacidn de actividades: Se cuestiona a los alumnos sobre
lo que es el juego de la pirinola; se escuchan sus aportaciones
y se confrontan para ver si todos estan de acuerdo. Se propor-
ciona al grupo una pirinola para que puedan cotejar sus ideas y
aprecien con exactitud cuidntos y cudles son los mensajes que
trae una pririnola. Se les plantea de que antes de jugar le
haremos un "truco" a nuestra pirinola y se les presenta la
siguiente interrogante: ":Como podemos representar los mensajes
gque tiene 1la pirinola, pero sin utilizar las letras?". Se
escuchan sus sugerencias y ellos acueraan la forma de hacerlo,
pero obviamente el maestro induce hacia el punto gue se pretende

llegen los nifios, haciéndoles ver cual es la manera mas clara y

sencilla.
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Posteriormente se integran e€n equipos de cuatro por
afinidad y se les proporciona a cada equipo una pirinola, seis
tarjetas blancas donde representaran las opciones escogicas por

ellos mismos; también se entregaran diez tapitas a cada nino.

= Rol de la maestra: Coordinar las participaciones;
cuestionarlos y encauzarlos hacia el punto deseado; proporcionar
el material; y pasar a los equipos para verificar el desarrollo

del juego.

REALIZACION:

Maestra: ¢Alguno de ustedes conoce el juego de la pirinola?

Nifios: Yoo maestra. . .yo lo se. . .yO. .

Maestra: A ver, de uno en uno. Vicente que alzd primero la mano vamos a
escucharlo, para ver si es la misma pirinola que nosotros CONOCemos,
que tal si es otra pirinola.

Vicente: Es una cosita maestra, que tlene un cuadrito y un palito

Maestra: ;Y sabes para que sirve?

Vicente: Sirve para girar y te dice si ganas O pierdes

Maestra: A ver nifios, ;asi es la pirinola que ustedes conocen?

Nifios: Si maestra. . .sii

Vicente: Si cae y dice "quita dos", tu quitas dos

Maestra: Muy bien, ¢y saben qué mas dice la pirinola?

NInos: Quita 1. . .quita 2. . .toma todo. .

Maestra: Bueno, para que no nos vayamos a equivocar, aqui traje una pirinola

(Se saca a la vista una pirinola y les llama la atencidén su gran tamafio)
Vamos a ir pasédndola y ustedes van a ir dicendo lo que dice y se
apunta en la pizarra

JesGs: Dice toma todo

Regina: Toma uno

Hilario: Toma todo

Maestra: Ese ya lo pusimos, dinos otro

Hilario: (revisa la pirinola y dice:) pon uno
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Jalet: Pon dos

Maestra: Muy bien, otro nifio que nos diga otro que nos falte apuntar en la
pizarra

Carlos: Toma dos

Vanesa: Todos ponen

Maestra: A ver, vamos a contar cudntas cosas ya pusimos en la pizarra
(se van sefialando y los nifios ayudan a contar)

Nifios: Uno, dos. . .sels

Maestra: Ya apuntamos sels cosas, ;dird algo mas la pirinola?. Revicenla
muy bien y me dicen
(Abraham toma la pirinola y otros nifios se acercan a observar)

Abraham: (después de revisarla un largo rato:) Toma uno

Maestra: Aqui estd, ya lo pusimos.  Préstenme la pirinola para que la
revicemos entre todos: (Mostrando la pirinola vy sefialando en la
pizarra al mismo tiempo) aqui dice toma uno. . .toma dos. . .toma
todo. . .pon uno. . .pon dos. . .todos ponen. . .y vuelve a empezar
con toma uno. Entonces ya estan puestos todos

Vicente: Maestra, falta toma tres

Maestra: ¢Hay toma tres?, a ver Vicente, revisa la pirinola y nos muestras
donde dice toma tres

Vicente: (Observa detenidamente la pirinola y la revisa un buen rato) No hay
maestra, pero en mi pirinolita si hay

Maestra: ¢Si lo dice la tuya Vicente?, bueno por lo pronto la que tenemos
aqui no dice toma tres, nada mds esto es lo que dice (seflalando la
pizarra). Ahora para poder jugar vamos a hacer un truco: La vamos
a forrar con estos papelitas blancos y le pondremos lo mismo que
pero sin usar letras

Ninos: (se quedan pensando) Con dibujos. . .con nameros. .

Maestra: Eso si se vale, sblo no se usaran las letras

Vicente: Diez numeros (los compariercs se sonrien)

Hilario: ;Pero no vamos a jugar la pirinola?

Maestra: Claro que si. pero antes la forramos de blanco y ponemos los mismos

mensajes, solamente que no se valdra usar las letras

Hilario Yo lo pongo maestra (pasa a la pizarra,y dibuja la pirinola y junto
escribe el nlmero uno)

Maestra: A ver que nos diga Hilario qué significa lo que puso



Hilario:

Maestra:

Abrahai:

Maestra:

Abraham:

Maestra:
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Es el namero uno y la pirinola

Pero que quiere decir, toma uno, pon uno, iqué es?

(Hilario se queda pensando)

Yo paso maestra

(pasa a la pizarra y escribe:) +1

pero dinos que quiere decir lo que escribiste

Es toma (sefialando el signo), uno

Fijense como lo puso Abraham, &1 uso el signo mas para representar

"toma" y el numero uno, :les parece bien?

Nifos: Noo, noo...

Maestra:
vanesa:

Maestra:
Carlos:

Vicente:

Maestra:

Leydi:

Maestra:

(Otro companero propuso hacerlo con colores, Otro propuso emplear el
signo de admiracidn i lo cual se debid a que en esos momentos se
veian los enunciados exclamativos, Yy asi por el estilo propusieron
algunas ideas. Sin embargo, por Ultimo optaron por emplear la idea
inicial que aportd Abraham y, a partir de ella surgieron las demas)
Tomando en cuenta la idea de Abraham, como pondriamos "toma dos"

Yo maestra (pasa a la pizarra Yy escribe:) +2

Ahora como se pondria "toma todo". TG no has pasado Carlitos, ven
a la pizarra
(sblo escribe en la pizarra el signo +y se queda pensando)

Cualquier numero maestra

;Cualquier nimero?, pero que tal si ponemos un cuatro, entonces va
a parecer "toma 4", y asl nada mis voy a poder agarrar cuatro y que
tal si hay veinte, cincuenta... ya no voy a poder agarrar todo

Yo maestra (pasa a la pizarra y escibe una bolita junto al signo)
(Para representar pon 1, pon 2y todos ponen pasan otros companeros
y escriben -1, -2 y -0 respectivamente. Estando completos 1os
mensajes de la pirinola, éstos se quedane en la pizarra)

Bueno, ahora si, vamos a formar equipos de a cuatro y cuando estén

listos me avisan

(Después de integrados lo equipos se les entrega una pirinola y seis
tarjetas a cada equipo. ILos nifios registran en las tarjetas la
forma convenida y los pegan a la pirinola. A cada nino se les
entrega diez tapitas que integrarian su capital. Duante el desarrollo.

se recorrieron los equipos para apreciar como se desenvolvian)
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ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

Los nifios demostraron gran creatividad en sus aporta-
ciones, pero de acuerdo a nuestro objetivo, fue necesario
encauzar sutilmente el desarrollo del trabajo, haciéndoles
notar, sin ser una imposicidn, cual era la forma mas clara y
sencilla entre las que ellos mismos proponian.

Esta actividad les permitio ser ellos quienes propusie-
ran y optaran por elegir alguna forma convencional para repre-
sentar las acciones de guitar y poner, las cuales correspondio a
los signos de adicidn (+) y sustraccidn (-).

El signo de mas (+) 1o utilizaron para indicar los
mensajes de toma 1 (+1), toma 2 (+2) y toma todo (+0); el signo
de menos se empled para representar pon 1 (-1), pon 2 (-2) vy
todos ponen (-0). Esta forma adquirida por ellos partio desde
el punto de vista de sus tapitas; si cal toma 1 indicaba que
sus tapitas aumentarian y en cambio si era pon 2 tendrian menos

tapas. Esto viene a ser normal y acorde a su edad.

EVALUACION:

La participacidn de los nifios fue muy activa y entusias-
ta, y a pesar de que se prolongo bastante tiempo el trabajo, el
interés por parte de los nifios no se perdid. Sus experiencias y
nociones sobre este juego tan conocido fueron de gran apoyo para
la realizacidn de nuestro objetivo.

El juego de la pirinola se presta bastante a el objetivo
que se pretendia alcanzar: que los nifios manipulen y se cuestio-

nen sobre las acciones de quitar y poner; y acordar sobre alguna
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formas de representar dichas acciones.
E1 hecho de emplear los signos de adicidn (+) vy
sustraccidn (-) para representar las acciones de quitar y poner,

permite que el nifio adquiera un valor mas real y objetivo sobre

el significado que implica cada signo. Esta actividad favorece
por parte del nifio, un acercamiento entre el signo y su
significado.

Se aportaron formas muy claras y concretas sobre la
forma de representar 1los mensajes de la pirinola, pero hubieron
algunos nifnos que tan solo escribian algo en la pizarra, pero ni
ellos mismos podieron darle sentido claro a 1lo gue guerian
representar con aquello gque habian plasmado.

En general, esta actividad permitid favorecer varios
aspectos: los ninos pudieron aportar sus experiencias,
confrontar sus ideas con la de los compafleros; cotejar con la
pirinola; armar su pirinola; aclarar cuantos y cudles eran los
mensajes de la misma; sugerir y tomar acuerdos; convivir y jugar
con sus compaferos. Y a la larga alcanzamos nuestro objetivo,
que el nifio emplee los signos convencionales de suma Yy resta

para representar las acciones de quitar y poner.
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Quinta sesion

e) Problema (Comparacion)
PLANIFICACION:
* Proposito: Valorar los posibles cambios en la representaciodn

grafica para solucionar problemas.
* Material: Hojas en blanco y el problema que sera planteado.

*Organizacion del grupo: El planteamiento del problema sera

grupal y la resolucién del mismo serd individual.

* Organizacion de las actividades: Se proporciona a los alumnos
una hoja en blanco y se€ jes indica que van a escuchar un
problema vy deberan anotar la respuesta en la hoja, no deberan
decirlo, solo anotarlo y encerrar Ssu respuesta. Se plantea el
problema: "Si Edgar tiene 12 canicas y Felipe tiene 4 canicas
menos que Edgar, ;Cuantas canicas tiene Felipe?". Se da tiempo
a que todos registren su respuesta Y la encierren.
Posteriormente se les indica que traten de representar en la
hoja lo que hicieron para saber la respuesta. Se permite el

tiempo necesario y se recopila el material para su analisis.

* Rol de la maestra: Proporcionar las hojas en blanco, dar
algunas indicaciones, plantear el problema y permitir el tiempo

necesario a los alumnos.

REALIZACION (NOTA):

Esta parte es omitida por tratarse de una actividad

sencilla, encontrandose la informacion en los resultados aporta-
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dos por los alumnos.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

La asistencia fue de 26 alumnos de los cuales 20 dieron
la respuesta correcta y los 6 restantes fallaron.

En cuanto a la representacion grafica de la operacion: 4
nifios no representaron, solo pusieron una respuesta; Otros 17
nifios representaron por medio de dibujos, letras o numerales; Y
los 5 restantes emplearon una operacidn convencional aungue dos
fallaron (uno empled bien la operacidn pero no localizd el dato
que se pedia y el otro sumo en lugar de restar) . Seguidamente
se presentan algunas muestras sobre los trabajos obtenidos en
este problema:

Muestra No. 1

Respuesta _8 Lo conté

Muestra No. 2

12 + 4 = 16

Muestra No. 3

Son 8 00000000888 L
123456738

Muestra No. 4

Respuesta Felipe tiene 8 canicas 8 + 4 = 12

Muestra No. 5

—
o

Respuesta 4

o
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A continuacidn tenemos una grafica donde se puede

apreciar cual es la distribucidn de los alumnos en cuanto a la
representacién de la operacion:

Grafica

Distribucidn de la poblacidon sobre
la representacién de la operacion

18 7
| [
16 Alumnos gue
14 fallaron en
j el resultado
12
10
8—

EVALUACION:

El planteamiento del problema implicaba un grado mas
alto de complejidad en cuanto al tipo de relacidn gque se
establece. Esto ocasiona gque aumente el margen de error en la
respuesta: en el problema aplicado en la segunda actividad
Gnicamente hubieron dos respuestas erradas; en esta ocasiodn

fueron 6 los casos. Sin embargo la distribucidn del grupo en
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cuanto a 1la representacidn de la operacidn varia: en la primera
columna disminuye la poblacion de 14 a solo 4 ninos gque no
representaron la operacidn; en la segunda columna sube de 12 a
17 que representan mediante dibujos, letras O numerales; y la
tercera columna presenta en esta ocasidn 5 nifos que emplean una
operacion convencional aunque no 1o logran con dran éxito pués
de los 5 nifos 3 fallan en su intento. Lo interesante es dJue
empieza a surgir 1la inquietud por recurrir a la operacion
aritmética, y los tropiezos gque puedan darse son parte de su

proceso de aprendizaje.
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Sexta sesion

f) Los mensajes (estrategia comunicativa)

PLANIFICACION:

* proposito: Reafirmar el uso de los signos convencionales (+,

-) para comunicar las acciones de quitar y poner.

* Material: Una lata, 5 tarjetas blancas, 5 tarjetas amarillas,

papel en blanco y varios tazos.
* Organizacién del grupo: El trabajo sera grupal.

* Organizacidon de las actividades: Se explica al grupo gue e€n
esta actividad un nifio debera salirse del saldn para dque no
pueda ver ni escuchar lo que se hara con los tazos.

Se ensefa al grupo unas tarjetas amarillas y otras
blancas, haciéndoles notar que en las amarillas traen 1mpresos
solo algGn namero, mientras que las blancas nos indica quitar o
poner cierta cantidad. Se les indica que esas tarjetas estaran
bocabajo, de un lado las amarillas y del otro las blancas; Yy en
medio estarda la lata, a la vista de todos.

Cuando el nifio que lo desee este afuera del saldn, algin
compafiero pasa al escritorio y levanta una tarjeta amarilla y la
ensena al grupo, para después proceder a meter en la lata el
namero de tazos que indicaba la tarjeta que tomd. Después otro
nifio pasarad y tomard una tarjeta blanca gque ensefiara también al
grupo y procedera a gquitar o poner tazos segin la tarjeta que
levantd. Entonces se llama al nifio que estuvo ausente y le

darin el mensaje sobre lo gque se hizo con los tazos, pero
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omitiendo el resultado, mismo due deberd adivinar el nifio que
recibid el mensaje para ver si éste fue claro.

Primeramente se les permitira emplear el lenguaje oral
para transmitir el mensaje, pero en cada ocasidn se pondran
nuevas limitaciones hasta orillarlos a emplear los nimeros vy
algQn signo para indicar las acciones de guitar o poner.

Mediante los cuestionamientos se pretende que el nifio
descubra gque lo importante en los mensajes €&s gue éstos
comuniquen en forma clara y sencilla, pero que se€ necesita un

acuerdo grupal que les permita tener acceso al mensaje.

* Rol de la maestra: Proporcionar el material, explicar en gue
consiste la actividad, coordinar las participaciones, darles
libertad para tomar acuerdos Yy cuestionar sus mensajes para

favorecer la confrontacidn con sus companeros.

REALIZACION:

Maestra: Hoy traje unas cosas que quiero ensenarles

Nifios: ¢Qué trajo maestra?...;qué vamos hacer?...

Maestra: Aqui tengo una lata, unas tarjetas amarillas y otras blancas, y una
bolsita con tazos

Nifios: ¢Vamos a jugar tazos?...

Maestra: Vamos a contar tazos. (Se colocan las tarjetas en la pizarra)
Pero primero veamos que dicen las tarjetas amarillas

Niflos: Tiene numeros

Maestra: ;Y qué nimeros son?

Nifios: trece, nueve, once, ocho, diez

Maestra: ;Y que hay en las tarjetas blancas?

Nifios: quita 6, pon 5, quita 3, quita 4, pon 7

Maestra: Bueno, la lata se coloca en el escritoriom de un lado las tarjetas

amarillas y del otro las blancas, todas las tarjetas se pondran



Ninos:

Maestra:

Nifos:
Maestra:

NIfos:

Maestra:
Nifos:
Maestra:
Nifios:
Maestra:
Ingrid:
Maestra:
NInos:

Maestra:

Ninos:

Maestra:

Niflos:

Maestra:

NInos:
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bocabajo. La bolsita con tazos estard a un lado. ¢Ya vieron como
quedo todo?

Si...de un lado las amarillas y del otro las blancas...;pero qué
vamos hacer con los tazos?...
Ahora les voy a explicar, un nifo se va a salir del saldn, el que
quiera y otros dos van a pasar a el escritorio, uno de ellos tomara
primero una tarjeta amarilla vy 1a mostrara al grupo, y segun el
nimero que levantd debera poner igual nimero de tazos en la lata.
A ver, si se levanta estd tarjeta amarilla ;qué numero tiene?
once. . .once...
;Qué se hace entonces?
Se van a poner once tazos en la lata

(pasa un nifio a poner los once tazos en la lata)
Entonces el otro nifio tomara una tarjeta blanca
Yo paso...yo paso...

(pasa Ingrid y ensera una tarjeta blanca)
;Qué dice la tarjeta que levantd Ingrid?
Pon cuatro
Si la tarjeta dice pon cuatro, ;qué creen ustedes que debemos hacer?
¢Voy a poner cuatro tazos mas en la lata?
Les parece bien nifios?
sii...si...

(Ingrig pone los cuatro tazos en la lata)
Si primero se metieron once y luego se pusieron cuatro mas, ¢Cuantos
tazos hay ahora en la lata?
guince...quince...

Después de todo esto llamamos al nifio que estuvo fuera, y ustedes
le van a dar el mensaje, pero sin decir el resultado. Eso lo debera
adivinar el nifio y asi sabremos si el mensaje fue claro. ¢S1i
entendieron como lo haremos?
sii...si... no diremos el resultado

(Rey David sale del saldn y otros dos pasan al escritorio a levantar
las tarjetas. La operacidn queda asi: 10 - 6 = _ )

Si se pusieron 10 tazos y luego se quitaron cuatro, ;cuantos tazos
creen que hay ahora en la lata?

son cuatro...quedaron cuatro...



Maestra:

Edgar:
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(se cuentan los tazos para que verifiquen el dato)

Ahora llamaremos a Rey David, pero recuerden que no se vale decir
el resultado

(llega Rey David y un companiero le explica lo que paso)

Primero se pusieron diez tazos y luego se quitaron seis

Rey David: Son cuantro maestra, esta facil

Maestra:

Maestra:

Maestra:
Marcos:
Maestra:
Marcos:
Abraham:
Maestra:
Ninos:

Maestra:

Maestra:
Reyna:
Nifos:
Maestra:

Reyna:

Maestra:

Reyna:
Maestra:

Bueno pasa a contar los tazos para ver si son los cuatro que dices
(el nifio pasa y comprueba que su respuesta estaba bien)
Bueno eso quiere decir que el mensaje fue muy claro. Se volvera
hacer, pero ahora no se valdrad hablar
(E1 grupo decide usar las sefias. Sale Marcos del saldn, pasan oOtros
compafieros al escritorio y la operacion queda asi: 8 + 5= _ .
Abraham se ofrece para dar el mensaje)
A ver marcos, entendiste el mensaje?
(se queda callado)
Puedes decirnos cuantos tazos hay en la lata?
No se maestra, no se entendio muy bien
Es que asi esta dificil maestra, no se puede mostrar
Y los demds ;qué piensan?
Asi no se puede...estd dificil...
Bueno, se les va a repartir una hoja y ahi pondradn el mensaje
solamente que no se valdra usar letras, como quiera pero sin letras
(Se reparten las hojas y se procede a realizar otro ejercicio,
quedando asi la operacidn: 9 - 4 = _ )
A ver gue Vicente le su mensaje a Reyna
Son trece
Noo...no...
;Por qué crees que son trece?
Es que aqui hay trece palitos
(Se transcribe el mensaje de Vicente a la pizarra)
Con este mensaje Reyna puedes saber cuantos tazos se pusieron
primero en la lata
No se sabe, solo se ven los trece palitos juntos
Bueno, vamos a ver si hay otro mensaje mas claro.

(Gabriel entrega su mensaje a Reyna)
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Reyna: Este si maestra, se pusleron nueve y le quitaron cuatro después
(Se escribe el mensaje de Gabriel en la pizarra)
Maestra: Entonces cuantos tazos habran en la lata

Reyna: quedan cinco tazos (pasa a contar los tazos de la lata)

(As1 se continuo con el trabajo, procurando invitar a los nifos que
-tenian mas dificultad en representar claramente su mensaje, los cuales se
transcribian en la pizarra para Jueé pudieran 1ir comprendiendo por que no
estaba claro, y que era mas facil emplear una operacion de suma O resta,
segun fuera el caso. por otra parte, debido a la gran variedad Yy
deficiencias en los mensajes, hubo la necesidad de realizar este trabajo en

tres sesiones, de las cuales se tomo una muestra al final de cada sesion)

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:
A continuacion se presenta una grafica por cada una de
las tres sesiones sobre las formas gque fueron empleadas por los

nifios para representar sus mensajes.

16 RESULTADOS DE LA PRIMERA SESION
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Si comparamos las graficas se puede apreciar que
inicialmente 1los nifios se inclinan por representar Sus
mensajes mediante dibujos, los cuales generalmente no eran lo
suficientemente claros para sSu interpretacidn.

va en la segunda sesidn, como se puede ver en la grafica
correspondiente, sé aprecia una mejoria notable en cuanto al uso

de la operacidn convencional para representar Sus mensajes (de

siete nifios de la primera sesidn a trece de la segunda)

EVALUACION:

El grupo se mostrd muy participativo y entusiasta. El
uso de los tazos se debid a gue son un material conocido por los
nifios y muy comun en sus juegos en la escuela. A su vez las
tarjetas permitieron centrar el tipo de accidn que seria causa
del mensaje.

e dio cierta libertad en la representacién de sus
mensajes, unicamente se excluyeron las letras con la intencidn
de que recurrieran a los nameros.

para los nifios, los mensajes que habian realizado
consideraban que eran claros, pero cuando el compafiero trataba
de interpretarlos sin éxito, ellos podian comprender dque no
habian sido lo suficientemente claros como habian pensado,
orrildndolos asi a tratar de buscar formas nuevas.

Cam prmero Los mensajes no eran muy claros, se presentd
la necesidad de repetir esta actividad hasta encontrar
resultados satisfactorios en cuanto al uso de la operacidn

convencional para la representacion de sus mensajes
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Séptima sesidn

g) La maquina (juego didactico)

PLANIFICACION:

*  Proposito: Que el nifio descubra la suma Yy la resta como
resultado de un transformacidn sobre una cantidad determinada, Y
gue reafirme el wuso de los signos convencionales para

representar las acciones de guitar y poner.

* Material: Una caja grande gue tenga una ventana a la izquierda

y otra a la derecha, ¥ fichas.

* Organizacion del grupo: El trabajo sera llevado a cabo en

forma grupal.

* Organizacion de actividades: Se pide a los nifios mencionen
algunas magquinas que conozcan y mediante cuestionamientos
hacerles reflexionar sobre los tres momentos que se distinguen:
1) Lo gue entra a la maquina (estado inicial); 2) Lo gque hace la
maguina (transformacidn); 3) El resultado (estado final).
Seguidamente se les presenta la caja como una maquina, se
escogen tres nifnos y se les explica como funciona: adentro de la
maquina habrid un recipiente con fichas, un nino se coloca
adentro, otro a la izquierda y el otro a la derecha; el nifo de
la izgquierda toma algunas fichas del escritorio, las cuenta
frente al grupo y las mete a la maquina por la ventanilla de su
lado; el nifio de adentro podra gquitar © poner fichas segin 1lo
desee, pero nadie lo vera, se las entrega al nifio de la derecha

gue deberid contarlas nuevamente frente al grupo. E1l grupo,
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conociendo cuantas fichas entraron Y cuantas son las que
salieron, deberan decir dJue fue lo que hizo la madqguina, cada
dato se ira anotando en el cuaderno (lo que entre, lo que hace
la maguina y 1o que sale), pero se acordara en forma grupal

alguna forma de representar las acciones de guitar y poner-

* Rol de la maestra: proporcinar el material, cuestionar a los
alumnos, coordinar las participaciones, explicar el

funcionamiento de la maguina.

REALIZACION:

Maestra: A ver nifos, ustedes saben para qué sirven las maquinas?

Nifios: Si, para hacer cosas

Maestra: ;Y ustedes conocen la madquina que hace las tortillas?

Nifios: Si, cuando vamos al molino a comprar las tortillas

Maestra: Pero vamos a Ver, ;qué se le pone a ]a maquina para que haga las
tortillas?

Nifos: 1a masa...y Se pone arriba donde hay una cosa que gira

Maestra: ;Y qué es lo que la maquina le hace a la masa? a ver, quién sabe

Nifo: Yo maestra...mire se pone la masa en una caja due tiene una cosa
que da vueltas y ahi se van marcando las tortillas

Maestra: Que nos diga otro niflo que sucede después

Nifo: Entonces van avanzando enfiladitas y entran a una parte que esta
caliente y por el otro jado van saliendo ya listas

Maestra: Entonces se le pone masa a la mdquina y hace las tortillas, ;qué
otras maquinas conocen?

Nifios: La maquina de escribir. . .la mAquina de costurar.

Maestra: ¢Y en la maquina de escribir qué es lo que se hace?

Nifos: sirve para escribir. . .para que haga una carta

Maestra: Pero qué le ponemos a la maquina para poder escribir, lo han visto?

Nino: Una hoja en blanco y ahl se escribe

Maestra: Fijense lo que nos dice su companero, ponemos una hoja en blanco y
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cuando salga va tendra escrito algo, ;estan de acuerdo con &l?

Sii...si...

Entonces podemos decir que las maquinas sirven para cambiar o

transformas las cosas. Vamos a anotar esa idea en los cuadernos:

lo que entra en una maquina sale transformado. (Se anota en la

pizarra y los nifos apuntan en su cuaderno)

BAhora les voy a mostrar una miquina especial con la que vamos a

trabajar (dos nifios ayudan a traer la caja hasta el saldn de clase)

:Eso es la maquina maestra?...cY gué va a hacer?

Les voy a enseflar como funciona: vamos a escoger a tres ninos que

deseen participar, uno se pone a la izquierda, otro se coloca

adentro y el tercero se pone del otro lado.

Yo maestra...yo0...Y0O...

(Vanesa se coloca a la izquierda, Marcos adentro y Abraham a la

derecha)

Bueno, Vanesa que quedd a la derecha toma algunas fichas, las cuenta

frente al grupo y las va metiendo a la maquina; el nino de adentro
podra poner o quitar fichas y se las pasa a Abraham que esta del
otro lado; entonces Abraham las vuelve a contar frente a todos; y

todos ustedes si ya saben cuinto entro y cuanto salid deberan

adivinar lo que hizo la maquina. ¢Si entendieron como lo vamos a

hacer?

Si maestra...si..

Entonces comencemos

(Vanesa agarra algunas fichas del escritorio y Jjunto con los

compafieros del grupo se van contando las fichas que entran a la

maquina)

uno, dos, tres...ocho

;Cuantas fichas entraron?

ocho

Ahora esperemos a ver cuantas saldran

(Al poco tiempo salen las fichas que recibe Abraham y junto con los

companeros se vuelven a contar)

uno, dos, tres, cuatro...doce

Muy bien, ;Cudntas entraron y cuantas salieron?

Nifios: Son cuatro maestra, son cuatro
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pero qué fue lo que la miquina hizo, ¢le puso cuatro o s€ las quitd
a las ocho que entraron?

Pués le puso mas

lo que pasd con la

Bueno, ahora vamos a escribir en la pizarra

maquina, pero para no revolvernos lo haremos por partes. Un nifio

que guiera pasar a la pizarra y los demds lo anotan en su cuaderno.
Primero escribimos lo que se metid a la maquina, ;cuanto era?

ocho

después del ccho ponemos una cajita vacia donde se pondra después
Después

lo que hizo la maquina (se da tiempo para que lo escriban).

de la caja ponen el signo de igual para sefialar que ahora pondremos
el nimero de fichas que salid entonces de la maquina, ¢Cuanto salio?
doce

Muy bien, ya tenemos el ocho y el doce, ahora como creen que podemos
mostrar gue la maquina aumentd cuatro fichas mas?

Con el signo maestra

cCual signo?

Con el de mas...una Cruz

;Bh! jQué bien! les quedd igual que como lo puso

g 4]=12)

(se da tiempo).
Rey David en la pizarra? (el nifio tenia puesto asi:
Si maestra, asl quedd

Entonces podemos continuar con el juego, no olviden que en su
cuaderno iran anotando los tres datos: lo que entra, lo que sale y
lo que la maquina hizo.

(Se indica al nifio que esta adentro de la caja, pero sin que
escucharan sus compafieros, que ahora deberd de quitar fichas. Vanesa
toma otras fichas y se cuentan conforme entran a la maquina)

uno, dos, tres...diez

Ya entraron 10 fichas, andtenlo en su cuaderno y énseguida pongan la
cajita vacia que corresponde a lo que hace la maquina.

(Recibe Abraham las fichas que salen y las cuentan)

uno, dos, tres...siete

Pongan el signo de igual y el siete no lo olviden (se da tiempo).
¢Qué pasd ahora?

Se quitaron tres

Muy bien, si ya sabemos que entraron diez y salieron siete, ;Que
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fue lo que paso ahora?

Nifios: se quitaron tres

Maestra: Si lo que hizo la maquina fue quitar, ¢cdmo lo podemos poner?

Nifios: Si quitamos, lo podemos poner con la rayita de menos

Maestra: Me parece muy buena idea. Un voluntario que gquiera pasar a
escribirlo en la pizarra.

Vicente: (Pasa Vicente a la pizarra y pone:) 10 = i

Maestra: ;Qué les parece lo que puso Vicente, asi les quedd a ustedes?

Nifios: Noo, no...falta la rayita...no puso el signo de menos...

Maestra: A ver donde estd, si le falta el signo ;cdmo podremos saber si se
pusieron o se dquitaron fichas?

Jess: Esta mal asi maestra, le faltd el signo, sino no podemos saber si la
maquina le quito las fichas o le puso mas

Maestra: MUy buena observacidn, ;Qué te faltd Vicente?

Vicente: La rayita para decir que es de quitar (lo escribe en la pizarra)

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

Los nifos pudieron aportan informacidn con base a su
experiencia al describir, por ejemplo, el funcionamiento de la
maquina para hacer las tortillas, O la maquina de escribir.
para ellos era obvio que las magquinas sirven para hacer algo, y
con bastante facilidad acceden a la idea de gque lo gue entra
sale transformado o cambiado.

Al presentar la maguina con la que se iba a trabajar en
el grupo, se dejo notar su entusiasmo por participar en_ la
actividad, logrando asi acaparar su atencidn en el desarrollo
del trabajo.

Otro factor muy favorable fueron los antecedentes de los
trabajos anteriores realizados, la pirinola y los mensajes, ya
gque permitido llegar con prontitud al acuerdo grupal de emplear

los signos convencionales de suma y resta para representar las
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acciones de poner y quitar, realizadas en este caso por la
maguina.

para reforzar los tres pasos en cada ejercicio (lo que
entra a la maquina, la transformacidn que sufre y lo que sale de
ella), conforme se avanzaba cada dato iba siendo registrado en
los cuadernos. Después se invitaba a un nifio a escribirlo en la

pizarra para confrontar su trabajo con el de los demds companeros.

EVALUACION:
El grupo se mostrd participativo y entusiasta, motivados
por trabajar con la maquina.

Esta actividad permitid reafirmar el uso de los signos
convencionales de suma y resta para representar las acciones de
poner y gquitar. Desenvolviéndose la mayoria del grupo con
facilidad en el manejo de los signo. Sin embargo, siempre
hubieron algunos pequenos que omitian poner el signo, Ppero
fueron una minoria. Esta situacidn se deja ver cuando Vicente
pasa a la pizarra y Sus compafieros le sefalan la falta del
signo. Se procurd invitar a la pizarra a aquellos ninos que
tenian alguna deficiencia en su representacidn para que mediante
la confrontacidon pudieran valorar su trabajo y rectificarlo.

Las actividades anteriores de la pirinola y los mensajes
permitid gque el margen de la representacidn convencional
aumentara tanto en cantidad como en calidad, puesto que los

errores disminuyeron en gran medida.
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'‘Octava sesion

h) Problema (Combinacidn)

PLANIFICACION:

* Proposito: Poder evaluar si se favorecid el grado de desempeio

en la representacién convencional para la solucidn de problemas.
* Marterial: HoJjas en blanco y la presentacién de un problema.

* Organizacidn del grupo: La resolucidn del problema se hara en

forma individual.

* Organizacion de las actividades: Se reparten las hojas en
blanco y se les recuerda gue no deben decir la respuesta, dJue
solo deberan anotarla en la hoja. Se les plantea el problema:
"En una caja hay 28 tazos, Ppero 15 son de Victor y los demas son
de Rafael, ¢cuantos tazos son de Rafael?". Se les pide pongan
la respuesta y la forma que utilizaron para saberlo. Se les

da el tiempo necesario a que terminen todos su trabajo.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS:

El namero de respuestas correctas fue de 19 ninos y
hubieron 7 respuestas equivocadas. Por otra parte, en cuanto &
la representacién de la operacidn se aprecian grandes cambios:
dos nifos no representan; 3 nifios representan por medio de
dibujos; y 21 ninos emplean una operacion convencional aunque no
todos tuvieron éxito 5 de ellos fallan en su intento.

A continuacidn se presentan algunas muestras de 1los

trabajos aportados Ppor los alumnos y seguidamente una grafica
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sobre el grado de representacién empleado en la solucidn del

problema.

Muestra No. 1

Respuesta 15 Rafael
30 15 de Victor

Lo conté con mis dedos

Muestra No. 2

Respuesta 13 fyrrkrrry
yrpk bl

Muestra No. 3

28 Victor 15 + ? Rafael

15
* 13 ARRRRRRNY
1T

ARRRRRRRARER

28

Muestra No. 4

Respuesta 13

;8/ 4:1’2’/ 12
-/-i-/ < T +
.__///IS” 1= 1

- TS _ .
3 . 13 13

Muestra No. 5

Respuesta 13

28 - 15 = 13
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Distribucidén de la poblacidn sobre
la representa01on de la operaciodn

225

20+

18+

16

14

127

107

AL UMNOS

871

&5&@&5&@3&1 bﬂnjB,kiRB Cperacicn
o rurerales canveCias

Alumnos que
fallaron en
el resultado

EVALUACION:

Esta actividad ha permitido valorar los alcances Yy
logros obtenidos al término del trabajo.

Como se puede apreciar en la grafica, una minoria no
logra representar la operacidn o emplea dibujos, pero el peso de
la poblacion de nuestro grupo logra hacer uso de la operaciodn

convencional. Por otra parte, el hecho de observa que no es la
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La propuesta pedagdgica corresponde a una elaboracion
tedrico-metodoldgica referente a problemas de tipo educativo
gue, mediante un proceso analitico y reflexivo permite articular
la realidad cotidiana del maestro y elementos tedricos
multidisciplinarios.

Por lo tanto, la propuesta pedagdgica representa una
alternativa al trabajo del maestro, que le permite llevar a cabo
una reflexidn y sistematizacidon de su practica docente. En
otras palabras, el conocimiento cotidiano del maestro es
problematizado y reformulado en una articulacidn tedricamente
coherente.

Una propuesta pedagdgica para ser considerada tal debe
contar con ciertos elementos y criterios en su elaboraciodn,
siendo estos los siguientes: 1) Planteamiento de un problema gue
haya sido detectado en nuestra practica docente; 2) La
justificacidn de ese problema y 1los objetivos que se pretenden
alcanzar con la propuesta; 3) Las referencias tedbricas y
contextuales que permitan explicar el problema y fundamentar la
propuesta; 4) Y la estrategia tedrico-metodoldogica gque se

ofrecen como alternativa a la problematica presentada.

En el desarrollo de la presente propuesta pedagdgica,
procurando mantener un orden y una congruencia légica, los
capitulos que la integran se desglosan de la siguiente manera:

En el primer capitulo se plantea y delimita un problema

detectado dentro de mi practica docente, siendo éste que los
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nifios tiene dificultad en resolver problemas matematicos. Para
una mejor comprension de la problemdtica se realiza una
descripcidén de los hechos, asl como un breve analisis basado en
mi experiencia y algunas referencias al respecto sobre las
posibles causas del problema objeto de estudio.

En el segundo capitulo "Justificacidn y objetivos de la
propuesta", se hace énfasis sobre la importancia y relevancia
por atender la problematica planteada, desenvocando en los
objetivos a alcanzar con esta propuesta pedagdgica.

En el tercer capitulo se contin@la con la presentacidn de
un marco tedrico y contextual que nos permite comprender mejor
el problema y fundamentar la propuesta: se aportan referencias
de diversos autores y otros informes que permiten comprender con
mas amplitud el problema en estudio; asi como las referencias
del medio social e institucional en gque se ubica la problemati-
ca. En este tercer capitulo, la exposicidon del trabajo se
adentra en la corriente constructivista, tomando los puntos de
vista sobre aprendizaje, los factores que lo delimitan vy
encauzan, considerando al nifio como un sujeto cognocente. En
cuanto a nuestro objeto de estudio (la solucidn de problemas),
se presenta informacidn sobre los problemas de tipo aditivo y su
clasificacidn en cuatro grupos (problemas de cambio, igualacidn,
comparacidén y combinacion), y los factores que influyen en el
grado de complejidad de un problema.

En el cuarto capitulo "Estrategia tedrico - metodologica"

y retomando la trayectoria seguida en cuanto a la corriente
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constructivista, se presentan una serie de elementos didacticos
gque se ofrecen como alternativa a la problematica en estudio.
lLas actividades didacticas presentadas permiten que el nifio sea
el constructor de su aprendizaje, que formule hipotesis, gque las
confronte con sus compafleros para poder encontrar Sus fallas.
En general, el trabajo estuvo reforzado por el cuestionamiento,
sustento de la pedagogia operatoria, donde el maestro no da las
respuestas sino gque se cuestiona al nifo para gue &l mismo

descubra las respuestas.

En cuanto a las perspectivas de la propuesta pedagodgica
podemos mencionar los sigulentes puntos:

- La propuesta pedagdbgica constituye una alternativa al
trabajo del maestro;

- Permite la reflexidn y sistematizacidn de lo especifico
de su quehacer docente;

- El1 conocimiento cotidiano y familiar del maestro es
problematizado y reformulado en una articulacion tedricamente
coherente;

- La propuesta comprende un proceso analitico y reflexivo
que permite articular la realidad cotidiana del maestro y

" elementos multidisciplinarios (el aprendizaje, factores que lo
delimitan y encauzan, las caracteristicas cognitivas de los
alumnos de segundo grado de primaria, los problemas de tipo
aditivo, etc.);

- La propuesta capacita al maestro para probar ideas y

alternativas en su trabajo cotidiano, permitiendo ofrecer su
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trabajo a otros maestro gue lo deseen;

- para concluir, podemos decir gue la mayor perspectiva
de la propuesta pedagdgica es ofrecer alternativas a 1los
problemas de ensefianza basados en contenidos escolares. En el
caso de esta propuesta se ofrecen estrategias didacticas para
favorecer la representacidon de las operaciones convencionales

en lo gue respecta a la resolucidon de los problemas.



CONCLUSIONES

Mediante la elaboracidn de esta propuesta pedagogica se
ha podido ampliar considerablemente los conocimientos referen-
tes al tema de estudio, analizar y reflexionar sobre la practica
docente, y lo gque es mas importante atn, cambiar las actitudes
en cuanto a la enseflanza-aprendizaje de " nuestro objeto de
investigacion (1la resolucion de problemas que impliguen una
suma O una resta).

Esta propuesta pedagdogica permite apreciar que los
alumnos de segundo grado de primaria son capaces de resolver
problemas simples d= tipo aditivo; y que la dificultad se ubica
en no saber representar la operacion convencionalmente.

Con base en el estudio e investigacionas realizadas,
también se pado valorar gue lo mas importante =35 gi2 2l nino
comprenda el problema para poder resolverlo y no darle tanta
importancia a gque represente la operacidn convencional; por lo
tanto, es indispensable que primero se construyan los conceptos
matematicos de suma y resta, para después dar acceso a los
signos. La ensefianza no debe estar centrada unicamente en una
mecanizacién vacia para el nifio, sobre todo si no esta
respaldada por 1la comprensiodn.

El aprendizaje es un proceso interno del sujeto, por lo
que el maestro solo puede favorecer (o entorpecer) el aprendizaje
de sus alumnos. La construccidn permanente del conocimiento es
producto de la interaccidén del sujeto con el objeto, lo cual no
esta exento de errores gque constituyen fases naturales en todo

proceso de aprendizaje.
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A su vez, la interrelacidn que se establece entre los
mismos alumnos, también favorece la adgquisicidon de nuevos
conocimientos debido a que cuando el nifio se enfrenta con la
idea de otro que choca con la suya normalmente esta motivado
para reflexionar sobre el problema de nuevo.

La edad de 1los alumnos también es una referencia
importante ya que, tomando en cuenta la teoria psicogenética de
Piaget, nos permite conocer los procesos mentales propios de la
inteligencia infantil y sus formas particulares de interpretar
la realidad para no contrariar su evoluciodn.

Los alumnos de un segundo grado de primaria, de acuerdo
a su edad, se encuentra en la etapa de las operaciones
concretas. Esto indica que el nifio ya ha construido las
operaciones de clasificacidn, seriacidn y nocidn de conservacion
de numero. Empero, una caracteristica relevante de esta etapa
es que sus operaciones iniciales estan proximas a la accidn, lo
cual permite coordinar las operaciones en el sentido de la
reversibilidad.

En cuanto a los problemas, el grado de complejidad
implica varios factores: La posicidn de la incdgnita, el tamano
de los numeros empleados, y la forma en que se plantee el
problema. Los problemas de tipo aditivo, si se toman. en
cuenta las diferentes relaciones o acciones intervinientes
entre los elementos, se puede clasificar en cuatro grupos:
cambio, combinacidn, comparacidn e igualacidn. Lo cual es
necesario tomar en cuenta para no caer en los problemas

estereotipados.
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