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El avence en =l postest, es mayor para los nifos del gru-

(V)]

po gue vivencid actividades de aprendizaje odperatorio. =)
notae gue para los cbjetivos dos ¥y tres de suma. resta vy mul-
tiplicscidn, a=i como para el uno, Bos ¥y tres de divisidn,
pare ips subtest (exoepto el de resta).y para el puntaje to-
tal, los propedics de é&Xito &n el postest son superipres para
ege  Erupo. Podria, dada esta situscidén, pensarse aues las
actividades de aprendizaje operatorio, efectivamente propi-
cimn Ia construcecicon de ocontcimisntos, tal coms se ha indi-
cado &0 investigeciones previes, fevorecisendo asi el desempe-—
fic académico de los nifos.

Con respecto al resto de cbjetivos, cabe sefialar que no
hubo deominic en ninguno de lo= grupos. Sin embargo para el
Erupo experimentel se destacan los promedios de gxito supe—
riores, log cual pusede indicar gue las experiehcias de apren—
dizaje éperaterico facilitan la conetruccidén intelsctual del
ninc, lo gque le Termite A Bu vez, un mejor rendimisento =n
matemdtica en comparscidn a nifios gue vivenciaron actividades
mas tradicioneles de ensefianza. Sin embargo, las diferencias

entre amhos grupos no son estadisticamente =significativas:

in los aspectos de indole cualitative, pusede sefialarss

que en las pruebhas piagetian=as, los nifics del grupo experi-







Tanto para 21 contec como para la comparacitdn de cantida-
des. los nifios se apoyaron en el uso de fichas y manifestaron
gusto de hacerlo. El uso de fichas como apoyo es explicable
gada la estapa de operacionss concretas en gue Se encuentran
estos nifios, asi coms la similitud con el jusge al usar ese
tipc de material. Loz nifios del grups contrcl, al no eontar
con fichas, hicleron usc de rayites o de los dedcs para soc—

¥ar sus respiestas ¢ comprobar sus verbalizaciones.

La dindmica socio-afectiva que se generd en los grurcs,
fue también abordads con el propdsito de favorecer ol Proceso

constructive de los participantes.

Se determinod gque los nifios siguen stapas de desarrclle =n
la construccidn de las representacicones graficas.
las representacionss graficas correspondientes a etapas ini-
ciales; se caracterizaron por la incoporacidn de dibujoe ale-
jados de la situacién de aprendizaje wvivida ¥ fueron evalu-
cicnande hasta la construccién de representaciones en las gqus
g2 incluian frases explicativas, nimeros.y secuencia de lss
transformaciones realizadas. hasta llegar a la representacion

convencional de acciones.




Como Sugerenciss de esta investigacion y dadas las carac—

programas remediales para nifics de tercer afio con kBejo ren-
dimiento en matemftica., les facllite experisnciss de aprendl
e proguevan an 2lles la verbal ixacidn, la ejercitacion
n, la repressntacidn gréficae.

_ = | B -~
parta del nivel de com-
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ida d& lo paosible incorporar en gl trabajo de sula. las

prendizajes sean significatives para €1 e =2=5ta mane-
ge promueve la construcclidén del conocimiento ¥ no la me-







CUADRO &5. MEDIAS ARTIMETICAS DEL PUNTAJE TOTAL DE DO-

CUADRO

CUADRC

CUADRC

CUADED

6.

T

B.

g.

MINIO EN LA PRUEBA PEDAGOGICA PARA NIfOS DEL

GRUPO EXPERIMENTAL Y DE CONTROL. ... lccaaaad

MEDIAS POR OBJETIVO Y SUBTEST PARA EL PRETEST

Y POSTEST EN LA PRUEBA PEDAGOGICA PARA NIROS
DEL GRUPC EXPERIEMENTALL Y DE CONTROL.......

FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE NI#0S DE LOS GRU-
POS EXPERIMENTAL ¥ DE CONTROL UBICADOS POR
ESTADIO DE DESARROLLO, EN EL PRETEST Y POG-
TEST DE LA PRUEBA DE CONSERVACION DE CANTI-
BADES DIBCREIAL. o s i riisinna s rs

FRECUENCIA ¥ PORCENTAJE DE NIMOS DE LOS GRU-

POS EXPERIMENTAL ¥ DE CONTROL UBICADOE POR
ESTADIO DE DESARROLLO, EN EL PRETEST Y PO3-

TEST DE LA PRUEBA DE SERIACION DE REGLITAS..

FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE NIfOS QUE BSE EN-
CUENTRAN EN ESTADIO OFERATORIC (III), EN EL
PRETEST Y POSTEST EN LAS PRUEEAS DE CONSER-
VACION DE CANTIDADES DISCRETAS Y SERIACION
BE REGRLIAD: <5 st snasis s s ssn s s s ass

137

138

143

148
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En Costa Rica., == han realizado con mayor énfasis,
esfuerzos de aplicacidén en el campo de la matematica. por ser
B=ta Una drea en la gue con mayor frecuencia =e ubica un
alto porcentaje de fracasos escolares y por ser la materia
anteé la ecual los estudiantes manifiestan mayor temor y la
cofisideran la més dificil (Esguiveél: Délgado ¥ Peralta, 1983:

Chacén; Gonzdlez:; Esquivel y otros, 1988).

Alpunos de los estudios de aplicacién del aprendizaje

]

operatorio en el Ares de la matemdtica s an llevadeo = cebo

i
= o

con nifics de primer afic de Eduracidn General EBésica de eps—

cuelas publicas, Une de ellos con noclones g=ometricas

(Méndez, E.,1882) y otro cen nociones de matemitica slemen—
tal (Méndez, Z. y Pereira, Z.. 1985). ichos sstudics pu-

sieron de manifiesta la aplicabilidad y beneficio del apren-

;|

izaje operatoric en &l aprendizaje de 1la matemdtica. Sa
pudoc demostrar gue los nifios del grupe experimental presen-
taban avances significativos en el nivel de desarrollo ds

estructuras mentales ¥ en la comprensién de contenidos mate-

En Educacion Pre-escolar, tambidn =e ha estudiads la

arlicacidn del aprendizaje pperatorio de nociones matemiticas
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elementales, (Pereira, 1988) pudiéndose comprobar una evolu-

cidn estadisticamente significativa en el desarrcllo de as—

tructuras mentales en nificoe de ese nivel. Esto representa
un logro importante, pues se demuestra la aplicabilidad del
aprendizaje operatoric para nifics que apenas ingresan al

sistema educative formal.

Al tomar en cuenta los resultados de estas experien-
cias, surge la inguietud de poner en préctica las activida-
des del aprendizaje operatorio utilizadas en estos estudios.
con nifics gue cursan tercer afic de Bducacldn General Bdsica
¥ gue presentan dificultades en la comprensién de contenidos

metematicos.

Se toma en cuenta este nivel escolar, pues repressnta
la terminecion de un ciclo de ensefenzs. Desde =1 punto de
vista pedagigico. tercer afic e un nivel &sn 21 que el s=duca-
dor puede asumir que el nific posee dominic de nociones sobre

laz que no =e enfatiza en los niveles escolares posteriores.

Me cbstante. en el caso de gue en ese nivel los aifios
aun no hayan construido las nociconee que les servirdn de base
para tener acceso a conocimientos més elaborados, el problema

para £l estudiante se acentuaria cada vez mds. Es por sllo,




1l
7E
A

!

i
]
£

=

£

-

-

1
{

1ILrEe
ek =L

ros

—4

L

I

bl =

- LBl
W =

=

OO

4l

e

Ly

=

=
ul
3

= e

o271

-

i
L
v=|

it}

i
{
X

(ST

T
[}

[+1]

AR

Lo




Instituto de Investigaciéa

pars el Mejo -amiento de la
E,l'_'il_n."i...l_'l | LOslErricense {liMm\!
Farultad de Educacin

i = i Rt i =1 &
4 W L Fy 3 I’ i [ -
= 1 -| = 4 5 = 1= =
sl SHag = 3 Ak s = L wrai=as
¥ g 1% } 1 o
natr =nto que permit ioentid 9.1
T x + .
- = = 4 5 11 = sl ET=0" . o —
L i = e 4 —L LM 35 i [T : L
" ;
aradimI ento = 19 matamad s s s
gl O B o R IR s Lt =
{ 1= > ' iy
L = ! :
| 9% IINDE & TAarTilicips e
SlEs . = = = 1= = i11& = 118
a1 et oS S5 HAaE - SETmaEnY s
1 ) ElisdE -
=R | it =58, § — A C e


















Menciona también Henriguss. que el cohcepto des accidn

[

puede tener diferenteg significados ¥y entre ellcs destEce lo=

Biguientes:
l. Se ruede sstar activeo al seguir u observar con atencion

las actividades motorss o verbales de otros.

2. Pusde haber actividad cuando =e =iguen las indicaciones
verbalea o esgcritas dadag per otro. donde la sctividsed

del sujeto es dirigida.
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3. Dtra forma de ser activos, ss buscar un obj
menos preciso v orgenizar utlo misme su acstividad a fin de

lograrle.

Es 21 naltimo de estos significados 21 que mds == ase—
meja al tipc de actividad del gque habla 1z psicalogia gens-
tica; lo gue s= sefiala = el rol eminentemente activeo del
sujeto en la elaboracicon de sus conccimientos, s concibe ia
accidn desde dos ambito=z. accion fisica ¥ accidn menta
Segiin eata concepcion, interesa tanto la accidn fisica que =e
ejerce schbre los objetos. como las relaciones v asoclaciones

glue 5 nivel mental realiza =] sujeto.
L1










Conocimients Fismico. Bociszl v Logico-Matemético.

Diaget (1979), sxpresa qgue el sujeto durante =u evo-
lucidn mental, llega a conccer los chbjetos mediants tres
tipos de abstraccidn. por lo gue se pusde hablar también de
tres tipos de conceoimiento; teniendo presente gue se trata de
una sola construccidén memtal. La divisidén mencionada tiene.
2l fin de explicar mejocr la elabeoracidén cognoscitivs pero ha
de tenerse pressate gue &8 la base de cualouier scto de cono-

cimiento estd como-un tedo, la satructura mental:

Determina el autor, tres tipos de conocimisnto, &
gsaber, conecimiento fizsico., social y l3gico-matemdtico. La
participacion del sujetc =8 progresivamente mayor del primerc

al tercero.

Se explica a continuacidon cada tipo de cenccimiento:
Conocimiento Fisico: Lleva come fin conocer los chjetas en
gus caracteristicas fisicas (olor, color, textura). El pa-
pel del cobjetoc y del sujete =on igualmente importantes., El
sujeto logra adqguirir ese conocimiento del obj=to, mediznts

el mecanismo de "abstraccicn fisica", "ruando al actuar sobre
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Con respectc al conocimiento légico-matemdtico. More-

no (18883 p. B2), menciona gue "para gue exista abstraccidn,
es necesario que existas algo de lo gue se abstrae. v =ste
slgm, e&n la=s formas elementales del rpensamientoc, no pusds
ser mids gue la organizacidén de las acciones sobre los obje-
tos concretos a los gue el nifio tiens acceso... La experien-
cla légico-matemdtica, ez el resultado de la abstraccién de
propiedades de las acciones del sujeto. De ahi que si el
nific no reflexicna schre las acociones que realiza v los re-
sultados gue producsen, no puede comprender -es decir., cocns-
truir- lgs operaciones elementalss y las lsye= ldgicas in-

conscientes que le dan un cardcter de necesidad”.

Cabe destacar gue los tipos de conocimiento que se
han descritc no se dan en forma aislada ni en el wacioc, “es
en el intercambio soecial y en la expsrimentacidn fisics donde
wl nifiv actius, Investi=za, asbstraes relaciones vy coordina ao-

cicones" (Pérez, s.n.t.; o. 29).

uema Estructurss:

D acuerdo con lo antericr. pueds decirse gus la tinid

ca manera gue posee el sujeto pora abordar la reslidad,. den-
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tre los mismoes. Asi, los elementos que constituyen sl conte-
nide de las estructuras cognescitivas son: percepcionss; re—
cnerdns, monceptne y ooperanicnes. For otra parte, las rela-
ciones entre los slementos gue conforman la estructura pusden

Ber espacic-tempeorales; caussles & implicativas.

Las estructuras ne son inmatas, sine gque se congtru—
¥en a partir de las abstracciones reflexivas gque realiza el
sujeto, las cuales: proceden de la coordinacion de &ccibnes
(reunir, poner en correspondencisa, ordenar, entres otros).
Para Phillips (I97Z, . 27) el degarrcollo cognitivo consiste
en una sucesién de cambics, cambios esencialmente estructura-
les... En el sistems de Plaget. las unidades sstructurales

son denominadas esguemas' .

For otra pavrte, las estructuras no scn estidticas,
sino gue =me reconstruyen mediante la diferenciacidn = inte-
gracion. Para Richmond (1270, p. 105-108) "la sstructura iz
plice organisacién dentro de la cual existen unas partes gque
Torman un todo. El modo en gque las partes se agrupan pueds
definir l1a estructura’... "Las estructuras con las gue Pisget
describe =1 desarrollo mental son dindmicas ¥y viensn defi-
nidas por sus reglas de operacidn...gus en conjunto, faorman

un sistema egquilibrado’.
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Plaget

il

G = £

v colaboradeores estudiaron laz estiucturas
mediante un modeln de desarrello sscusncial. conocido como

|

gstadios de desarrolle, definidos por un

(o

crden constante de

suceglon ¥ un modo dntegrativo de svolucidn. Come =e

cién entre el sujeto gue conocE ¥

Cabe aclarar que este modelo hoy en dis no ge toma en

» buss & raiz de miltiples estudics inter—-cultu-

gado 2 encontrar gqus el desarrcllc de slgu-
nas agtructuras se ve muy influide por el ambiente aus rodes

al sujetc en cuanto 3 necegidades ¥

nados ssguemas.

Ia construccidn de

diJo, el resultado de los procescos de asimilacidn v scomo-

Ju conforman 21 micles bdsico de un concepic

fundamental en la teoriszs psicogenética: sl concepto de egui-
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Estos procesos Gnicamente puede realizarlos el suje-

to, promoviendo aai la construccidn de su conocimiento. Por
consiguiente, (Phillips, 1972, ©. 2B8) “cadas estado ds eguili-
bric lleva ccnsigo los gérmenss de su rpropia destruccicn.
Pues, a partir de ese instante. las actividades del nific se

dirigen a la eliminacién de las inconsistencias ¥y la solucidn
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Sastre, Bassedas y Sellareés (1983: p. 125) haciendo

mencion al eguilibric y su funcién en el desarrolle Cognos-

citivo, sefizlan que "el nifio es un sujeto active que =n fun-
cifn de sus propias caracteristicas int=lectusles analizz

'_l

g8 propiedades de los fendmencs de =u experiencis v elsbors

25trateglas mentzles que ls permiten uns mEvor adecuacidn

5
5

{1
L
i

ilag propiedsde a realidad gue desse conocer. Lz bae-
gqueda constante de un equilibirio cads vesz mayor entre €1 ¥y B0
medio lo llsva a desarrollar instrumsntos ¥ conceptos inte-
lectuales cada vez mas amplios, insatrumentos que, al permi-

tirle une mayor adecuacidn a su mando circundante; le cresrién

la necesidad de desarrcllar nusvas capacidadss intelectna-

Para que se dé desarrollo estructural, =5 hHecesario

gue se produzcan alteraciones sn el eguilibric. Duss 5 pre-
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bor sducativa v establece de izual manera loe roles a segzuir

por lo= participantes en &)1 process.

Azi por ejemplo, para los tetricecs conductistas o desl
condicionamientc,. "Bl aprendizaje B2 un cambic conductusl.
Se produce or medip de estimulos y respuestzs gue s rela-
cionan de acuerde con principios mecénicoa". {(...) "Para leos
tedricos del campo de la Gestalt, el aprendizaje =8 un proce-
g0 de obtencién o modificacidén de insights, perspectivas o
ratrones de pensamiento ... tienﬁn la conviccidn de gue ios
conceptos de persaona, ambiente psicologico & interaccion
resultan muy dtiles para los maestros. con =1 £in de
rermitirles degcribir los progescs de aprendizsje " (Higge,

1888; p. 27}.

Afiade Bigge (p. Z238),; gns "dentro de la teoria del
campo cognoscitivo, el aprendizaje, ... B8 un proceso de in-
teraccidn en el cual una persona obtiens nuevas satructuras

cognoscitivas o inmights o cambia las antiguas™.

I.a teoria piasgstians, ug s=irve de base para esta

rabajo, tiene su propic concepto de aprengizzsje:
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piagetiana, Ausubel (197€), WNovack (1877) vy Mayer (1275),
desarrpollan el concepto de aprendizaje significstivo, uno de
cuyns requisitos v condiciones necesarias ss la significati-
vidad del materisl. Es decir, los contenidos que se ofrscen
al aprendizaje del nific tisnen aque poderse relacicnar sustan-
tivamente con 1los contenldos que forman la estructura cogni-
tiva soctual del sprendizaje. Z20lo de esta manera el proces
de construccidén, de asimilscidn y acomodacidén puede tener

lyzgar".,

En una lines =imilar de pensamiento, Pérez (s.n.t.:
p. 32) argumenta gue "el aprendizaje para ser significativo y
rrovecar desarrcollso,. reguiers trabsjayr con ceoatenidos rels-
vantes, contenidos que refieran a problemas y situsciones gue
2l nifio encuentra en su wvida cotidiazna dentro de su medio
natural y socisl y requiere también provocar la actividad
organisadora del nific al relacicnar los cbjetcos v al coordi-

nar sus propias accicnes scobre los mismo='

Lo antes mencionade, tiene una clara importsncia pars
el trabajec didactico, pues atiende no sdlc les nscesidades
propias de la edad del nific, =ino que también hace mencidn a

la capacidad organizativa que po=ee v debe desarrollar en su

intercambio activo ocon los ohijetos v situsciones diariss de







dizaje espontanec o provocado. Pero, en ciertzs medida, no es

un proceso estrictamente dependiente de cadas unaz de las ta-
reas de zprendizaje; la orientacidn del desarrao
do de complejidad de las estructuras cperatorias censtruidas,
depende del sentide del conjunto de intercambios cognitivos
aue 2l individuo tiens con su entorno v que, sucssivamente,
al cimentarse en esguemas anteriores, abren Drogresivos cam-

pos de pesibilidades al aprendizZaje ¥, en definitivse al desa-

Fara Fiaget (14Y/3), desde el nacimiento da lugar un

lento procesce de sprendizZsje & partir de estructurss simples

que van cestisnds en ocomplesgidad. Este es8 un proceso intep-
no gune ooedece a leyes heredacdas biologicamente ¥ gue resulta

semejante pars todes los individucs.

Fara Moreno ¥y Castre (1980}, este paso de un periocdo
o =gtadio de desarrollo intelectual al siguisnte, marcs sl
BCCcEE0 A una organizaclidn mental mds compleda que =8 reflels

en conductas intelsctuasless de nivel superior.

Sin embargo, la aplicacién de un sistema de pensa-
mianto mas evoluciconado no s realiza en btodos lTos campos a2l

mieme tiempo. & este ITenomeno
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Para Negri (1980, p. 4), el método clinico wviene a
convertirse "en orientador de la didéctica. Mediante un jus-
g0 bien adaptado de sugerenciss, de situsciones problemdti-
cas, de contraprusbas orienta a los sujetos en la busaueds de
una respuesta fundada en sus propias situaciones hipotéticas.

Por ello, desde la perspectiva psicogenética se ofrece al

1‘1

gducador la irrenunciable posibilidad de reelsborar Dara

didactica los deacubrimientos efectuados scerca de las es-
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El conocimiente del s=uj

una planificacidén diddctica, pero ciertos nifios se ven impo-

estro, por lo cual surge la necesidad de elaborar actividades
didécticas de cardctsr cperatoric y programar recursos meto—
dolégicos que procuren el proceso constructivo de todas las
nociones de aprendizajs escolar. Esta eas la razén por la
cual s=e hace nscesario, a criteric de la autora. que =1 mass—
tro llegue a conocer los gprocesos del desarrocllc del Censa—
miento del nifio para que asi pueda ssumir cientificamente los

ezcnlar,

i

[ T

problemas relacicnados con el aprendizsj
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nc se toema en cuenta ni las caracteristicas del individus,

g shi gus muchos de lo= contenidos no

[ h

ni sus interesess,
pueden ser manejades=s, ni comprendidos, por los estudisntes.

razon por la cual la ensefianza ssecolay pierde sentido para

Inveatigadores como las menciconadse. han tenido la

inguietud de respond
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buecande aplicar
im= ideas de la teoria constriuctivista de Jean Plaget, & finp

de promover no sdlo la comprensién de contenidos escolares,

gino tambieén, =] desarrcllo de las estructuras mentales.

Dentro de esta linea, surgen los primeros interro-
gantes agerca de la posibilidad de favorscer con situsciones

ggpecificas, 21 aprendizaje sscolar y el desarrolloc mental.

Tomands en cuentz los aspectos mencionados, =2s1 como
los postulades plagetiancs, ha surgido como aslternstiva =
los sistemas de ensefisnra tradicional, la denominadas Peda-
gogia Cperatoria. Esta permite recoger =1 contenido cisn-
tifice de la Psicologia Genética ¥ extenderleo a la priactica

pedagogica en =us aspectos intelsctusles. sociales y de con-

vivencis.
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ensefanza que desconoce las caracteristicas de la evolucion
de las estructuras mentales del nifio. Asi es primordial
dentro de este enfoque. el desarrcllo del potencial creadaor
del nifio, su interés v curiosidad, al igual aue suscitar un
didlogo entre estudiantes y educadores, durante el cual se dé
libertad para expresar la manera de pensar. Se pretende tam-
bién gque exista relacidn entre lo gque el nific aprende ¥ su

realidad extrasscolar.

Pusde notarse gque sste enfogue, rompe con la visién
generalizada del aprendizaje como recepcién pasiva de cono-
cimientos ¥ por =1 contrario. enfatiza el favorecer =n el
aula un ambiente de autonomia ¥ expresidn crsadora. FPor
ello, en la Pedagogia Operatoria, el educador rsspeta los
intereses del nific v del grupo, les propone situscionss de
aprendizaje que promusven la basgueda de scluciones, la dis—
cusldn, la expresion verbal de conocimientos gue le permiten
2l nific establecer con sus iguales, un intercambic construc—

tive ¥ no s6lo informativo.

Fara Pérez (a.n.t.; p. 356-38) "... 1la didéctica ope-
ratoria no puede disociar los contenidos del curriculo de las
sxperiencias y actividades gue se organizan en las sscuslas,

puesto gue la base del desarrolle cognitivo es provocar la
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movilizacidn de los esquemas de asimilacién. Por elleo, lo
importante nc es ensefiar. en el sentido tradicional del tér—
mino, sinc guiar el aprendizaje., adaptar los contenidos a la
indole de las estructuras puestas en Juego en ecada etapa de

iorma gue pueda provocarse la asimilacidn .

Para Piaget, la construcecién intelectusl no se reali-
za en el vacio, =ino gque se da en relacidn con el mundo cip-
cundante, razén por la cual, la enseflanza debe estar estps—
chamente ligada a la realidad inmedieta del nific partiendo
de sus propiocs intersses. De esta manerz, el sujeto pusds
introducir un orden y establecer relaciones entre los heschos

fisicos, afectivos v scciales de su entorno.

Moreneo (1883: p. 37) menciona que el desarrollc so-
cial, al igual gue el intelectual, no es innato, sino cue
constituye un potencial que evoluciena en didlogo con el
medic;: la escuelsa puede inhibirlo mediante un aprendizsie
que tiene una génesis propis ¥y que debe realizar unos pasos
necessarics para su construccion.

Por elle, sefiala que "ls Pedagogia Operatoria estudia esta
génesis individual ¥ colectiva para favorscerla ¥ desa-
rrollarla, al igual que los demds procesos intelectusles g

gociales del de=arrollo infantil. La tesria de Pilaget no nos

Fur




ofrece tnicamente un  instrumento de andli=ls v concgeimients
del desarrollo de las facultades intelectuales humanas, sino
que puede aplicarae al estudic de todo tipe de aprendizaje.
Basta para ello contemplarla con uns actitud abisrta, acti-
tud indispensable en tods enseflante si aculiere transmitir =
sus alumnos la posibilidad de ernjuiciar librements s1 uni-

verso que le rodesa y no imponerle sus propios puntos de vista

necesariamente limitados'.

Pérez (s.n.t.; p. 38) mencicna que “las actividades by

.

peracienes mentales que el nific realiza sgbre los obkjetos
¥y/o sus representaciones, sncusntran en la cooperacidn social
un factor gue impulsa extracrdinariamente su desarrcllo. Al
mizmo tiempo es necesaric tener en cuenta que la cooperacion
exige un minimo nivel de descentralizscién. de reciprocidad

en £] pensamiento. La opegracidn intelectusl es, & la wveg,

condicidén y productoc de la cooperascidn intelsctual’.

Dentrc de los aportes del aprendizaje operatorioc. ss-

td el poder aplicarlo a los contenidos escolares, organizan-

1

do el procesc de aprendizaje dentro de un mayor margen de

L

tiempeo, estimulando la ejercitacién de sstrategias que per-

mitan al avance a nivelss evolutivos superiores. Por otra

parie, se ha introducido el desarrcllo sccic-afectivo como
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factor de suma importancia dentreo del procesc de aprendiza-

Je.

Al respecto, mencicna Moreno (1983: p. 38) que “las
relaciones interpersonales, la autonomia de los nifiss para
elegir sus proplas formas de organizacién dentro de la ssous-
la, canstituyen un procesc de aprendizaje social tan impor-
tante como el de lap materias escolares".

Algunos de los aspectos inherentes al aprandizaje
operatorio, son mencionzdos por Xesca Grauw (18983; p. 314) de

la siguiente manera;

"-Hacer gue todos los aprendizajes =& basen en los

intereses del nific.

- Tomar en 'consideracidn en cualquier aprendizaje, la

genesis de la adguisicidn de conocimientos.

- Ha de ser =1 propic nific guien elabore la cons-
truccion de cada procese de aprendizaje. en &1 gue se
incluyan tanto los aclertos como los srrores:. va aue
€stos son pasos necesarics pars toda construccidn

intelectusl.
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realizecion practica de dichas noclionee y la representacion
escrita de las owesraciones. Los nifive indican que las cpera-
ciones =6le les son (tiles en la realizsaeidn da ejerciciee
escolares del drea de la matemdtica, Es decir, el nifo
aprende & sumar ¥ & Hacer conjuntos en la epcuela ¥ rara 1la

escuela”, segin la cplinidén de Sastre (1883; p. T4).

Moreno ¥y ©Bastre (1871), ©realizaron aprendizajes.
plianteando 8 loa nifios situaciones dondé la refSolucidn re-
gueria el ejercicvic de verics esguemas de accidn. Las au-
toras buscaron reproducir la genesis mnatural de las estruc-
turaz operatorias mediante sesiones con ejercicica gue pro-
vocaban la construccidon de respussta progresivamsfite mis :nm;
plejas. Estos aprendizajes ejercitaban las operaciones gqus

constituyen los agrupamientos légico-matematicos.

Algunogs de las aspectos ejercitados fuercon: compara-
ciones, conservaclcén de cantidades discretss ¥y continuas:
clasificacidn: ineclusidn e interaceidn de clases, =ariacidn,

¥ conservaciones espaciales.

Trabajaron en el aprendizaje de ls conssrvacion de

cantidades continuas ¥ encontrarcn que los nifivs a pesar de

poseer un nivel sstructural considerableamsntes bajo., sszuian
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en su desarrnllse los mismos estadios: descritos por Pisget
(19793, hasta legrer adguirir uns estructura operatoria.
Lios eprendizajes les permitieron llegar a la operatoriedad.
concebida como el logro de acclones interiorizadas v rever—

sible
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Peara estudliaer el aprendizsaje de la conssrvacion de
cantidades discretas con nilios de bajo coclente intelectual.
aplicaron actividades en las aue éstos deblan realizar cenfi-
guraciones diversas con £l mismo mimero ds slemsntos. co-
rrespondencis término a términce entre los slemsntos de los
dos conjuntos;, 851 como correspondencias: entres los: desplasa-

mientos de los slementos de smbos conjuntos.

Lios resultedos indican gQue loas sujstom con uns inte—
ligencie deficitaris,. pueden llegar s adquirir la conserva-—
cion der cantidades discretas; A pErtlrc- de wivencias con

arrendizajss opesratoriocs.

Otro de los estudiocs, fue realizado por Sastre, Bas-
sedas y Sellares {1983}), guienes indagaron las relsciones
entre opsraciones aritméticas v su repressentacidin escrita.

Mediante situscionss de Jjusgo, se ejercitaba a los nifios &n
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la escritura aritmética come modelo cultural s imitar ¥ oiro
compuesto por ... sgituaciones no referidas explicitamente &
la escritura aritmética, pero gque tienen todas ellas en comin

ssquemas subyacentes tanto & les
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conceptos logico-aritméticos como a las beses simbflicas ne-

cesarias para la comunicacidn." (Dastre,1989: p. 82)

Lz autora estudia las representaciones graficas de
los nifics y menciona gque se deben tener presentes en su and-

lisis, las formas en gue adguieren los conocimientos refe

H

=

L]
)
]

tes a sscrituras aritméticas. Concluye, entre otras cosas,
gue los nifios aplican la escritura aritmética, sBiempre de la
misma forma ¥y en los contextos en gue fue aprendida: “de shi
gue no puedan relacicnar el signo universal con =ignos de
realidades concretas y particularizades y no consigan produ-
cir un signos sustitutive del enseflado por la escusla'. {p.

1Z1)

Un trabajo realizado por Comez Greanell (1983), indaga
acerca de la construccidn de la operacidon de multiplicacidn.
Mediante actividades de compra y venta de objetos por valores
determinados, se inducia a los nifios a establecer relaciones
entre el mimero de objetos a comprar y el rnimeroc de monedas

necesarias pera adguiririos.




52 logrd determinar gue los nifos pasan por estadios
en los cuale= van realizando correspondencias término a tér-
mine ¥y también correspondencias multiplss. S& indica, ads-
méds. aue la posibilidad que tiesnen los nifics de anticipar el
nimero de conjuntos, es el resultado de una lenta construc-
cidn. En la= primeras fases, el niifio considera en forma
eimaltinea peqguefias sub-colecciones gque &l sstablece dentro
dal econjunte inicial. Esta zapacided de anticipsr el nilmerc
de conjuntos 2= basica para llegar a la comprension de la

multiplicacidn.

Eamii y DeVries (1978) llevaron a cabo un trabajoc con
estudiantes de pre-escolar en el gue mediante Jusgos muy
variados. buscaban promover la adguisicidn de conccimientos
fisicos. Los resultados obtenidos a raiz de los aprendizajes
fueron importantes; pues se demosbod gue era posible gque en
una. actividad interesante como el Juego, los nifios pusdsn
llegar a adguirir no s0le conoeimientos fisicos, sino tam-

bién progrcoar on cl desarrolls cocial ¥y afectivo.

Otro trabajo de aprendizaje, realizado con escolares,
es reportads por Kamii (19781%). Se trata de aplicar =21 =-

prendilzaje operatorio con contenidos matemdticos. Asi. me-
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diante diversds Jusgoz se sstimulan acclones gque involucran

gperaciones matematicas (por ejemplo suma y resta).

Dcho estudio eporta velicsa informacicon al educador
en el sentido de aque ofrece diversas eituaciones de Jjuego,
que ez posible llevar & la préctica san el aula mediante las
cuales se fortalece la evolucidn mental de los estudiantes,
su nivel de compren=ién de contenidos matemdticos asi como su

deserrolle socilic-afectivo.

Jiménez Palacios (18682). realizd un estudio para in-
dezgar la importancia de lo=s esguemas de accidn en el
aprendizaje de las nocicnes aritméticas elementalss. Se
propong desarrollar mediante les aprendizajes, los ssguemss
de correspondencia término a términc, desplazamiento, afladir,
quitar, separar, reunir y retorno empirico. 4 partir de
estos esguemas, el nific debe diferenciar cudles modifican la

cantidad, cudlss la aumentan y cudles la disminuyern.

Trabeajd con diversos Juegos, dorants los ouales ios=
nifioce realizgban, sentre otras, accionse de adicion v sustrac—
gidn. Ceome conclusicnes del estudio, se destaca la importan—

cig de la &ceidn en la sdguisidn de nocicnes aritméticas sle-

mentales. Unide a la prgibilidad de abordar lo= conocimisn-




58
tos pedagdgicos desde una situacion de juego gue para =1 nifio
resulta tan agradable como fructifera. Asi mismec, sefialz =1
papel tan importante que Jusgan las interacciones scociasles en

el proceso de aprendizsje.

La revision de estudics realizado= en el extranjerc,
permite determinar gue o5 factible promover un desarroclloc de
la=s estructuras mentales de los sujetos. a partir d=s la
puesta en marcha de actividades de aprendizaje gue respondan

a2 las necesidades v capacidadss ds éste,

Flantean, ademds, =l hecho de que unido =2 los apren-
dizajes se da también una evolucidn a nivel afectivo y =so-

cial; todo lo cusl redunda en un fortalecimiento a2l desarro-

1lo integral del educando.

En el caso especifico de estudios de aprendizsje ope—
ratorio realizados en TCosta ERica, pueden citarse los si-

guisntes:
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Bri 2l drea de la matemidtics, Méndez, Z. (19RZ), rea-

1izd un estudic sobre evolucidn y aprendizaje genétice des
nociones geométricas, mediante el cusl se determiné que el
ritmo de evolucidn cognosecitiva de los estudiantes que par-—
ticiparon en el estudioc fue lento, aungue si se observé pro-
greso en la movilizacidn hacia estructuras superiores de ra-
zonamiento. Esto hace pensar gue el escolar costarricense
posee un alte potencial cognoscitivo gque puede ser estimila-

do mediante actividades de aprendizaje operatoric.

Otro trabajo schre zprendizsje operatoric de nociones
matemiticas elementales; fus realizado por Méndez v FPereira
{1985). En este estudio, se pusieron en préactica diversos
juegos gue implicaban la ejercitacidn de acciocnes de conteo.
adicion, sustraccidén, comparacisén de cantidades, formacion

de conjuntos, entre otros.

Como resultadc, las autoras reportan gus para los
nifios gque recibieron aprendizaje operatoric, se observd una
evolucidn mental gue implica un paso de nivele= inferiores =
niveles supericres de desarrollp, A la wvez, los nifios gue
participaron de la experinecis demostrarcon buen dominioc de

operaciones matemdticas bisicas, lo cual == pone de manifiesa-




o

g2
to en los mltos porcentajes de éxito obtenides en una prushba

redagdgica que contempla diversos contenidos matemdticos.

Con nifios de primer grado escolar, s= ha trabajado en
&l &rea de lecto-escritura y metemdtica (Méndez y Mainieri.
18686).- Las autoras encontraron ques 1l mEyor parte de los
nifioe se ubiecan en niveles de desarrclic muy iniciales. 3Se
trabgic con los mmestros de 282 nivel, guiesnes anexaron a =u
labor habitual, alsunas ideas acerca de la pedagogis opera-
toria, elaborscidn de materisl didédctico ¥y otros. Al fineli-
zar la experiencia se cbtuvieron niveles de desarrollc supe-—
rior en los nifies, no obstante, quedsban ain algunos en pi-
veles inielales, lo gues plantea la posibilidad de gue reali-
zando un trabajo mds eistemdtico podrian también evolucionar

a nivelea superiores de pensamiento.

Se ha llevado a2 cabo un sstudioc pionerc en Costa Ri-
ca, gue contempla lz aplicacion de la pedagogia apsratoria
gen el nivel pre-escolar (Pereira. 1S86). Se aplicaron acti-
vidades similares al jusgo, donds s ponian en préctics no-

ciones metemétices elementales.

Los nifioa participantesz fuercn evaluado=s con prucbhas

rlagetianas de Caonservacidn y Seriacidn, antes y despude del
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tratamiento experimentsl. Los resultados indican la evolu-
cidn de los nifics a nivel mentsl. siendo las diferencias
gntre pretest ¥y postest estadisticamente significativas. Ade—
méds se indica aque los nifice de pre-escolar son capaces de
trabajar contenidos matemdticos béasicos, sismpre que estén
acordes con =u nivel evolutivo.

En el drezs de la matemdtice vy mds sepecificamente =a
io gQue s sustraccidn se refiere, lizano, M. {1889, resliza
un estudic en el gue =& propusc estahlecer las tipoliogias das
errores referentes a la Eustraccidn en nifios gue. cursaban
tercer y cuarto sfic de Educacidn fBeneral Bisica. Ademss d=

roponer material didédctico que ayude & los nifics & compren-

der mejor laz nocidn de sustrmceidn.

La sutora afirma (198Y9, p. 50) gque "todo cdleule men-
tal puede ser representado por los trazos escritos ¥ todo
cdleulo escrito utiliza etapas del céloulo mental”. Razodn
por la cual considera gue aungue los nifios lleguen a mecani-
zar el procesc de sustraccidn suslen Yllegar & necesitar por

m#s tismpo apoyos coneretos (dedes, dibujar rayas., usar pali-

toe, sntre otras estrategias).
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Al analizar lseg tipologias de error que presentan los

nifins, eclssifice entre otras las respusstas dependiendos ds
£1: realizan sustracciocnes O-N=0; sustracciones 0-N=N; no
decrementan la columna de las decenas:; escribesn  en las co-
lumnas gue se deben decrementar; sugtraen la cifra mis peque-
%2 de la més grande sin tomar en cuenta sus posiciones; suman

en vez de sustrasr.

Concluye la sutora indicandc gque en =1 ambiente esco-
lar muchas veces =e pone atencifn al resultado final expresa-—
do por el nifio, psrc no &l proceso utilizado para llegar &

ege resultsde.

Por lo anterior, plantea gue es necesaric también,
analizar el error pero desde una perspectiva positiva. De
modo., gque el masstro al tomar en cuenta el srror pueda buscar
otras vias para explicar la materia y crear material diddcti-

i

=0.

Indica algunas actividades siguiendec los lineamientcos
pisgetisnos, con el propézitc de "sugerirle al maestro ideas
para la introduccidn y refuerzo del concepto de restas, por

medic de las cuales los alumnos puedan sstablecer el puente

entre lo coficreto v lo abstracto'.




Un estudio reciente fue realizado por Polanco y Hami-
rez (19890), con una muestra de nifine costarricenses de kinder
v primer grado. Las autoras estudiaron la evolucidn psicoge-—
nética en la construccién de los significsdos de los concep-

tos de ave, muskble ¥y fruta.

Encontraron datos, que demuestran gque efectivaments
los nifios siguen un proceso constructivo en la elaboracidn de
dichos significados ¥y gue establecen denominaciones diferen-
tes para los slementos con que se trabaja para evaluar dichos

conceptos,

Plantean la necesidad de que =] maestro tenga en
cuenta los econocimientos previos gue poseen los alumnos.y
tome en considerscidn, al trebajar las distintas temdticas,

los conceptos que los nifine manejan.

Enfatizan la necesidad ds llegar a conocer el signi-
ficado que dan los sstudiantes a los conceptos gues con =llos
se utilizan: los cuasles; muchas veces, difieren grandemente

de los convencionalismos manejadoe por el masstro.
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Los trabajos que han sido mencionados, tienen como

baze los postulados de la teoria constructivista de Jean
Piaget. Han integrado también como aspecto importante sn el
proceso de aprendizajs. lpeg factores socio-afectivos del
desarrolle infantil, ya que el avrendizaje operstoric no =e
ruede dar en un ambiente ausente de autonomim o donde no se

de un intercambic de ideas entre los nifias,

Con las investigaciones realizsdas en el pais, se
demuestra gque és posible, respetande nuestro contextoc vy ha-
ciendo ust de los recursce digsponibles. asplicar la Pedagcgia
Cperatoria. De estos estudics, se infiere que se puede esti-
malar el potencial gue poseen lps sboolares costarricenses,
Por ello es importante dar & conocer &l enfogue operatorioc &
los educadores del pais para que desde 1z mas tempranz edad
proporcionen a los estudiantes actividades de aprendizaje que
respondan a sus necesgldades, gque éstas guarden concordancia
corn su nivel de estructuriacion mentesl v los 1lleve al mée al4o

tdegarrollo de su potescizl mental v socic afectivo.







64

METODOLOGIA

i = dig

La presente investigacidn fue de tipo experimental.
utilizé la asignacion de sujetos al szar, la aplicacién de
abservaciones previo y posterior 8 ls experiencia (pretest,
postest ); asi como la aplicacidn de tratamiento al grupo
experimental (nivel 1 de tratamiento])l ¥ tratamiento alterno
gl grupoc de control (nivel 2 de tratamientol. (Tisefic 4,

Campbell vy Stanley, 19799,

Paralelamente se realizd un andlisis de cardcter cua-
litativo, dando énfasis al nivel de dssarrcllo que mostraron
los nifios de ambos grupos en las pruebas piagetianas, a los
esguemas de gecidén gue utilizaron los nifios cuande s= enfren-
taron a situaciones gue involucraban orperacicones matemdticas
bisicas: también Be snalizaron lag estratesiss usedas por lo=
nifics parz resclver problemas, la dindmica grupal asi como

las representaciones graficag remlizadas por elloa.



Independisnte: METCDC DE APRENDIZAJE.

NIVEL 1: actividades de aprendizaje opstatorio

Consiste en lsa aplicacidn de actividades de aprendi-
zaje operatorio agregadas a las actividades académices regu-—
lares. En estas seaiones similarea al juego, =6 ponen en
rrédctica accionss concretas de suma, resta; multiplicscicén,

divieidn, como se dstalla mde adelante.

Se trabajs en sesiones ssmanales de hora y mediz
aproximadaments, en subgrupos de cuatroc = cinea nifios. Se
hace uso del didloga entre los nifios y entre éstos y =1 expe-
rimentador. BSe analizan las reprssentaciones sscritas de lae

situacliones vwividas poyr los nifios
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Vependiente: RENDIMIENTO EN MATEMATICA

b

e entendico por tal, el puntaje obtenido por el estu-
diante en la prueba pedagdzica elsborada para ese fin, des-
crita en la seccidn de instrumentos.

(o - 3 - + - -~ r— - 2 — - 2 s o X . -

oe consideran como estudiantes de bajeo rendimisnteo,

a sguellos gue tengan correctos un nimero menor o igual al

33% del total de itemes de la pruebs.

=
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Lae muestra sstuve constituids por nifics de tercer afio
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ca, de una escuela piblica del dreaz urbana de la provineiz de
Heredia.

El trabajo se realizo en la Escusla Padre Benito
sgenz v Heyes, institucion educativa gue dio faecilidad pars
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Una wver identificados los nifios gue presentsban bajo

rendimiento en matemdtica, mediante el resultado cobtenideo en

tuide por doce nifios.

0
b
i F

¥ almente en

L.l

KL eneroc estuvoc representadc prop

ity

ada grupo & fin de evitar sescgos.

1 grupo experimental gquedd constituido por cinco

L=

i

VETONES

]

varcones ¥y siebe mujeres y el grupo control por trs

construidas bajo la modalidsd de prusbhas con referenci

=SBl

seis mujerss.
Instrume o=

!
§
oe aplicd un pretest y un postest con prusbas pedagd- 4
P R e Cyel. L B o : 1
gicas que. implicaban el uso de las cuatro operaciones matemé- ]
~ i
1 P ) k|
ticas en la resolueldn de problemas. Las prusbas fueron &
&
i B & ohi- .4



&8

teric. PFara tal fin, se siguieron los siguientes pasos meto-

doldeicos:
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Se revisaron los programas de matemdtica y =e construye-
ron objetiveos gue comprendian contenidos matemdticos bLa-

gicos para nifios de tercer afio de Educecidn General Bidsi-

Se& sacd un listado con veinte cobjetivos, cinco pars cads
una de las oper=zcicnes fundamentales (suma. resta. multi-
plicacidén, divisidn}. gque se sometieron & econsideracicn
de dos= sespecialistas en el drea de la matemdtica . gquie-
nes evaluaron la pertinencia de los mismes. lz claridad ¥y
redaccidn tante de los objetivos como de las instruc—

ciones que se enviaron a los Jjusces.

Posteriormentes, este listado =& hizo llegar a diez (19)
Jueces (maestros de Educacidn (General Bésica con amplia
experiencia en la ensefianza de la matemética y en la a-
tencion de nifios de tercer afo).guisnes procediercn =
escoger loa tres objetivos mas representstivos para eva-

luar la aplicaclén de la suma; resta; nmultiplicacidn vy

s

divieidn, asi como sugerir en caso necesario alguna modi-

ficacidtn en la redeccidn.



Se tabuld la informacién aportada peor los jusces v =

o

ezcogisron los objetivos gue obtuvieron mayores puntajes,

quedando en: total doce objetivos para ineluir en la prue-

ta. los cuales aparecen a continuacidn:

4.1 OQORBJETIVOS ESCOGIDOS PARA LA SUMA:

Q b 5 = £ i v a 1 .
Resclver problemas gque requieran la aplicacidn de la suma
con nimerdgs naturales con dos sumandos, uno de dos digi-

tog ¥ el otro de tres, sin llevar.

6 b 3 = L i v = 2
Resclver problemas que requieran la aplicacifén de sums
con numerces naturales, con does sumandos cadas uno de =llcs
con dos digitos y llevando de unidasdes s decenas.

8, b J = t i v o 3
Resclver problemas gue requieran la aplicacién de suma
con numerca naturales, con dos sumandos; de tres digitos

cada uno v =2in llevar.




ki §

4.2 ORBRJETIVOS ESCOGIDGS FARA LA RESTA:

0 b 3 = t i v a 1 .
Resolver problemasz gue reguieran la aplicacidén de la ras-
ta definida en el conjunto de los nGmeros naturales. con
tres digito=, en el minuendc v dos digito= en =1 sus-

traendo, sin psdir prestado.

o b J e t E v o bl =
Resolver preblemas gues requisran la aplicacidn de la res—
ta definidas =n el conjdunto ds los nimercs naturalss. con
dog digiteas. en el minuendo ¥y dos digitos en el

sustrasndeo. pidiendo prestado a las decenas.

2 b i z £ i v a b ’
Resclver problamas gus requisran la aplicacidn de la res-
ta definida en el conjunto deé los nimercos naturales, con
tros digitos.en el minpuwendo ¥ tres digitos =n el

sustrzaends, =in pedir prestado.




4.3 OBJETIVOS ESCOGIDOS PARA LA MULTIPLICACION:

0 b h} e £ i v o 1
Resolver problemas que reguisran la aplicacién de la mul-
tiplicacidén definida en el conjuntoc de los nimeros
naturales, con das digitos, en el multiplicande y un
digito en el multiplicador, llevando de unidades a dece-

{83 .

o b 3 = t i W o 2 =
Resolver problemas gue requieran la aplicacidén de la mul-
tiplicacidén definida en el eonjunto de les nameros
naturalss, con tres digitos, en el multiplicando v un

digito en el multiplicador.sin llevar.

0 b 3 e t i v e 3 3
Resolver problémas que requieran la aplicacidn d= la mul-
tiplicacidn definida en el conjunto de leos numeros
naturales. con tres digites. en el multiplicando vy un
digito en el multiplicador, llevando de unidades a dess-

nas.
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& cada uno de los jueces, se lg solicitd, dque de scuerdo

al total de objetives gue evaluaban la aplicacidén de cada

=

operacion, indicaran: Jcugintos objetives por operanisr
debia dominar un nific de tercer aflo pars considarar gque

poseiaa alto o baje rendimi=snto en matemdtica?

/OBIJETIVOS QUE DEBIA DOMINAR
RENDIMIENTO S0MA | RESTA | MULTIPLICACION | DIVISION |
ALTO 2 -3 2-3 2 - 3 12—3 !
H |
BAJO | o0-1| o0-1 | 0-1 | oo-1 |
| [l !
0. Lo mismo se pldid a los Jueces, para la prusba en gene-

ral, debienda indicar: Loudntos objetives, de un total
de docs gue tenia la prusba, debia deominar un nifio para
considerar cue tenias alto o baje rendimientc sn matemsti-

(et

Log resultados obtenidos psra el andlisis del desem-—

i

pefio en toda la prueba son los siguientes: pars alto ren-—

dimiento el 890% de los jueces considerd que se deb

o
|

E

4 3

dominar de 8 a 12 cbjetivos y el 10% de €& a 12 cbjetivos.

F-L ¥ -

=

LS Y

e e i

N

= e L




Fara bajo rendimiento el 80% He los jueces considers ague

gc debian dominar de O a & cbjetives y el 10% de ¢ & 3

Para cada unc de les objetivos, que constituvercn ls

prueba a3e establecieron las condiciones del égnunciado v
log requisitos de respuesta que pguiarian la construcciéon

Se indica a continuacidn cada objetive v las respec-—

tivas condiciones pars la slaboracién de leos itemes:

~}

-1 OBJETIVOE DE SUMA:

Resolver problemas que reguieran la apli-
cacion de la suma con numeros naturales con dos su-

mandosg, uno de dos digitos ¥y =21 otro de tres. sin

Condiciones del enunciado:

G [ oy S L w — | 5 - . 8 =N e 2 9 o
digitos ¥y =1 otro de tres. sin llevar.




El maximo de palabras del snunciado fue de
veinte y los sumandos se indicaron con nimsrcs. Los
itemes respondieron al siguiente patron:

-Mencionar una cantidad de algin objeto a
Ia gque debe unirsele ptra cantidad gue =se ha compra-

do, &m preguntes por 1a cantidad teotal de okjetos.

Regquisitos de la= respuestas

— Bl resultado final debe ger o] correcto.

Objetivo 2.

Resclver problemas que requieran la apli-
cacidén de suma con numercs naturales, con dos suman-
dos cada uno de elles con dos digltos y llevandc de

unidades 3 decenas.

Condiclones del snuncizdo:

Se presentd una situscién problema en que
debia aplicarse una suma con dos sumandos cada uno de
ellos con dos digitos ¥ llevando de unidades a dece-
nas.

El médximo de palsbras del enunciado fue de
gquince y las cantidades se indicaron con ntmeros. Loe

itemes respondiercn al siguiente patrdn:

— — T mmE. "‘."'h':l.

S T

e

= g
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! correctc
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cuestione acerca de la cantidad total gue se ha depo-

— El resultsdn Ffinal debe ser el corrects.

Reszolver problemas gue rteguieran

=
fu
ar
]
—
[

|

cacién de la resta definida en el conjunto des los
numeros naturales, con tres digitos, en el minuendc
y dos digitos en el sustraendo, sin pedir prestado.
Condiciones del enunciado:
dabis aAplicarse una resta con tres digitos, &n s1
minuendo y das digitece en el sustrsends, sin pedir
presitado.

El méximc de palsbras del enunciado fue de
veinticineo y las cantidades del minuendo vy el sue-

traendo s indicaron con numercs. Los itemes respon-

fals
o
@
H
i
o
v
I
i

siguisente patron:




Mencionar cierta cantidad de personas

cbfetos gue se esperaba recibir y 1=

llegd, pe cnesticna szeerca del mimero gue f£3lid o no

reapuestas:

= = — . ) :
- Bl resultzsdo finasl debe ser =l corractno.

Ohjetivo 2.

Resolver problemas gque requieran la apli-

cacion de la

ameros naturales.

:

o8 digitos en el

de

Lt

Enag.

0

nuendo y dos digit

tado g las deéenas

resta

definida en el conjunto de

tn
=
]
ct
™3
f
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3
£l
el
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El mdximo de palabras del enunciado fu

veinticineo ¥ las

tra=ndo ==

dieron al siguiente

minusendas ¥y =1

e gde

Sus-—

indicaron con nimercs. Los itemes respon-

A i

e




ad

Mencionar lugares en Jos gue hay cierta
cantidad de ocbjetos de los cuales se vendsn alsgunos,

w

Be ‘cusestiona por la cantigdad restante.

Feguisitos de las respusstas:

— El resultado final debe ser gl correcto.

Objetivo 3.
Resclver problemas que reguieran la apli-

on de la resta definida en &l conjunto de loa

caci
numeros naturales, con tres digitos.en el minuendo g

tres dlgitos sn el sustraendo, sin pedir Frestado.

Condiciones del esnunciado:

S5e presentd una situacidn problema en aus
debiz agplicarse una resta con ftres digitom. en el
minuende y tres digitos sn el sustraendo, =sin pedir
Frestada.

El ‘maximc de palabras del enunciado fue de
veinte y las cantidades del minuendo vy el sustrasndo
se indicaron con nimeros. Los itemes respondisron al

=hi

isnte patrin:

o

- 88 ldnicia con el nombre de una hersonsa

que posee clerta cantidsd de dinero, compra algo ds

— -
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7.3 OBJETIVOS D

-

E MULTIFLICACION:

Resolver praoblemss que requieran la
cacion de la multiplicacidn definida =n =l

. P! e L ey HEAE e, a 2 ;
de lpops numercs naturales, con doz digitos

o = — 3 = - = ol i 2y -
Q8 DreEEsNLTO UnRna sSituaclon :-l"'_-L.'lr;J.l‘:’_-n.

debia aplicerse unas multiplicacién cen dos 4

gn e

=

nmultiplicande y un digito en sl multipl

llevando de unidades a decenas.

diez ¥ la= cantidad del multiplicands v =1
E

148 debe ser el correcto

L

it
[



plicador se indicaron con nimsros. Los itemes respon-
diercn al siguiente patrdn:

oe mencipnan objetos con un precic o
valor determinado y se pregunta por el costo total
gue se tendrd semin cierta cantidad de objstos.

FKeauisitos de las respusstas:

- Bl resunltadb final debe ser &l correcto.

Objetiva Z.
Resolver problemas gue requisran la apli-

cacidn de la multiplicacién definida en el conjunte

de los numeros naturales, con tres digitos, en &
multiplicande ¥ un digite sn el maltiplicadeor.esin

llevar.

Condiciones del snunciado:

oe presentd una situacidn problema en gque
debia aplicarse una multiplicacién con tres digitos.
en el multiplicande y un digitoc en el multiplicador,
sin llevar.

El maximo de palabras del enunciado fue de

doce ¥ laes cantidades del multiplicande v el multi-
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ador se indicaron con numeros. Los itemes respon-—

l Biguiente patrén:

£
[
il
b
Q
=
i)

- S¢ mencionan objetos o liugares en Ilos
que hay cierta cantidad de elementos y s pregunts

por la cantidad tofal que se tendrs.

Reguisitos de las respusstas:

- Bl respltade final debe ser =l correcto.

JBJETIVOS DE DIVISION:

Resclver problemas gus reguiersn la apli-
cacion de 1l division definida en el conjunto de los
nuperos naturales, donde el diwvidando estd formade

ror 4dos digitos. el correspondiente a las decenas

b=l

Condiciones del enunciado:

debia aplivarse una division donde el dividendo ests

formado por dos digitos, =l corrsspondiefnte =2 la




decenas debs ser une y £l de las unidsdes debe sar
par. El divisor serid igusl a dos,

El maximo de palabras del enunciado fues de
veinte y las cantidades a utilizar se indicarsn con
numeros. Losi temes respondieran al siguisnte patrén:

- Se mencionan cantidsdes de objetos gue
S8 codopcaran o repartirdn por partes iguasles esntre
dos lugares o personas y =& pregunts oor la cantidad

gque gquedarsd en cada lugsr.

Regquisitos de las respusstas:

- Kl resultado final debe ser 8] correcto.

Chistivo 2.

Resolver problemas cue reguieran la apli-
cacidn de la division definida en el conjunto de los
nomercs naturales, donde el dividendo esti formado
por dos digitos, el correspondiente = lae dscenas
gera impar y mayor gue dos ¥ el de las unidades sers

par. Kl divisor serd iguzl a dos.

Condicicones del enunciado:
3¢ presentd una situscién problems apn gue

debia aplicarse una division donde el dividendo esta




formade por dos digitos, el correspondiente & las
decenas serd impar y mayor que dos v el de las unids—
des perd par. El divisor sera igual a dos.

El miéximo de palabras del enunciado fus ds
diesciocho ¥y las cantidades a utilizar se indicaron
ton numercos. Los itemes respondiercn al siguiente
patrdn:

- Se mencionan frutas, flores u ctros oh-
Jelos que debsn ser azignados por igual en dos Iuga-
res o grupgs. JSe pregunta por la cantidad . de frutas,

flores u objetos gque gusdaron en cada .grupo o Jlugar.

Regquisitos de las respuss=tas:
Bl resultade final debe ser =1 correcto.
Objetive 3.

Resolver problemas gqus reguieran la apli-
cacidn de la division definida en el conjunto de los
mameros naturalss, donde el dividendo esta Fformado
por dos digitos, el correspondient=s a ls= decenas
serd mayor que el divisor y el de las unidades debe

ger par, El divisor serd mayor gue cinco.




Condiciofiezs de=l snuneciado:

e presentd una situacidn problema en gque
debia aplicarse una divieion donde el dividende esté
formado por dos digitos, el correspondisnte a las
decenaa 3erd mayor dqus =21 diviser ¥ 2l de las unids-
dee debe ser par. El divisor seré mayor oue cines.

El maximoc de palabras del enunciade fus ds
velntidos y lag cantidades a utilizsr ss indicaron

Con nimeros. Los itemes respondieron a siguiente

patrdin:

- Be meacionan perscnss gues posmen obhie-
tos para ser repartidcs por igual = otras persopss., &
liigares, He preguntz por la cantidsad gques Il oo—

rrespopderd 5 cads uno.

Requisitos des l1as respuestas:

—- Bl resuitado final debe ser gl oorrecto,

€. La investigadora elabord ciento cuasrepnts ¥ cuastro iteme

[a

doce por objetivo propuesto.

8. Al finalizar la construccién de los itemes. =a prepard un

instructiva para los jueces; sn =21 eual B¢ adjuntaba 1z




[
Lo

lista de objetives, asi como un listado con
itemes, organizados aleatoriamente. B2 pidid & los Jjus-

ces leer cada item y ublecar el ndmero gue tenia =1 item

=
B
Cn
]
&
0
i
H
[us]
f
o)
o
|

2l lado del objetivo al gue segin su opil
dis. Iiichos Jjueces fuercn los mismos gQue prestaron su

coLlaboracloin en las stapas anteriores.

Se trabajd con un indiee de congruencia de un BO%., de ma-

era gue para gdue cads uno de los itemes propuestos fuera

ot
i
[11]

aceptado para incorporarse & la prueba, deberdla ser eszco-
gido ¥y bien ubicsdo en el objetivo cerrsspondiente, por
un minimo de ocho Jjueces. Los itemes que no cumplisron
con este reauisito fusron eliminados.

Unz  wvez determinado 21 indice de oongruenciz para cada
uno de lo= itemess propuestos, =S8 procedid a sepapar lnos
itemes escogidos sepin objetivo v luses =2 eptricturaron
dos prusbas. Cada una de las cuales tenis sels itemes
ror objetiveo., constituyéndoss al final dos prushas con

setenta y dos itemes cada una.

BEsloa en una sscuels sn la Provin-

gue reunia condiciones simi-
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2 Indice de discriminacidn comprendide entre 0.368 v 1.

i

Log resultados del nivel de confiabilidad (Alfa 4
Crombrach) fueron lo=s siguisntes:
Para ls prusba Nol: D.94
Para la Prusba NEZ: 0.889

Fara el andalisis global como upa sola prueba: 0.92

Finalizadeo =1 =ndlisis antériecr, nusvamsnte ss s=5-
trurturarcon dos pruebas conteniendo, cads una, tres fte-
mes por objetive. De tal manera, gque guedarcn con trein-

ta ¥y seis itemes= por prusba.

e aplicaron de nuevo ambas prusbas a nifios de tercer afio
die HduCsacion General Biédsics de la Escusls Henito BSdernz w
se realizd de nueve el andlisis de confiabilidad mediante
alphe de Crombach para cada prugba, obteniéendoss los gi-
guientes resultados para =1 Alfa de Crombach:

En la prueba NOl = ©.94

n

En la prucha HoZ 0.89
En =21 znexo A. aperscen las pruehas pedagdgicas gqus

ge utilizarcn como pretest v postest.
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a1
El mismo procedimients se miguid pars los problemas que
fueron utilizades =sn las sesiones de trebajo con los ni-
fios del grupo de control. Estos fueron formulados por la
investigadora y posteriormente mediante criterio de jus-
ces se analizd =u estructura y contenido. Postsriormente
fueron organizados de los més sencillos & los méds difici-
les ¥ en grupocs, es decir, los de sumaz Juntos, loz de
resta, los de multiplicacitén y los de divisién. Ver ane-

o H.

Czbe destscar gue para organizar la informacidn., se con-
Tecciond un instrumentc gue recogia el dessempefic de cada
nific en cada uno de los itemes de l= pruebas. Para este
efecto se organizé ls recogleeccidn de la informacidn per

item segin cada objetivo. Ver anexoc C.

Se utilizarcn también como instrumentos las pruebas pia-
Betianas de Conservacidn de cantidades discretas y Seria—
cign de reglitas. Dichas prusbas han Bido validadas
(prueba Wilcoxon-Mann Whitney) pars unz muestra de nifios
costarricenses en una investigacidn previa (Pereira,
1986). Para recoger la informacién se hizo uso de proto-
colos  para cada une de las prusbas mencionadas.

Ver anexo D.




A continuacidn se describen dichas pruebas.

20.1 CONSERVACION DE CANTIDADES DISCRETAS

Heterial
40 fichag de tamsfio mediano divididas =n
dog grupos, veinte fichas de color aszul y veinte f£i-

chas de color amarillo.

Técnica

SITUACION TNICIAL

Siete fichas de la ccocleccidén azul en hile-
ra. La obtras coleccidn se deda a un lado de la mesa.
Se le dice al entrevistado:"observa todas las fichas
que tenemcs agqui, whAas son de un color vy otras de
otro. Me vad a hacer una hilers como észta (eefinlar

coleccidn azul) gque tenga la miema can

[

idad de fi-
chas"”,
Cuando el nifio finzaliza, preguntarle:'shay

la miema cantidad de fichas amarillas v azules?, ipor

il

_-:.ll—jll

By
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PRIMERA TRANSFORMACIOH

Dos colepcionea de fichas en corresponden-

cig términc & término. Especiar una de las oolscoig-

Se le dice al nific "dénde hay mds fichas?,
Len la fila emarilla, =n la filas azul o hay la misma

centidad?

Poner Iichas en correspondencia términc a
término. Be le dice 3l nific "y ahcra, rhay la miem=a

cantidad de fichas?, Llpor qua?

SEGUNDA TRANEFURMACION

Fichas en correspondencia términc a térmi-
no. Amontonar una de las coleccichnes dejande la otr=s

én la misma posicicn.

Decir al sujeto "y shora jtenemps la misma
cantidad de fichas? o hay mis agui (sefialar colepsidn

amarilla) o agui (sefialar coleoccidn azul), fpor qué?.




94
TERCERA TRANSFORMACION

Fichas =n correspondencia térming a termi-
no. Colocar una de las colescciones en circule (ama-

rilla) v dejar la oftra en hilera.

Pecirle al nific "y zhora :gué te parscs,
hay la misma cantidad de fichas o hay mds azules o

mis amarillss? Lpor ous?

Dependisndo de ls contestacidn dadse por sl
nifio, s& le plantea alguna de las dos contrasugeren-—

oias gue & continuscidn aparscern.

CONTRASUGERENCIA

a) Dacirle al nifino, "a mi me dijo un nific aue habia
més fichas aqui (sefialar colececidn azul) que aqui
[sgfizlar caolececlidn amarilla), porgus Ssta es5 mas
large (azul), ilorees que sse nific tenis razdn?,

LJpor guat?’.




2

in

B) Decirle al nifie,"a mi me dijo un nifioc gue habia
la misma cantidad de fichas porgue no se ha qui-
tado ninguna, ia qué te parece?, .22 nific tenia

raztn o estaba sguivocada?,ipor gus?".

El comportamientc del nific ante esta prue-
ba, fue analizado comc globalidsd v =2 ubisd seziin

log estadios de desarrcllo que a continuscién se deg-

CONDUCTAS TIPICAS EN CADA ESTADIC DE DESARRCOLLO

Presencia de correspondencia términe =&
términc y falta de eguivalencis durable (el suje-
tc plensa que la cantidad se modifica sn cads
transformacion). Fracasa en todas las

treneformaciones.

Preagncia de correspondencia término a

términc v carsncia de equivalencis durable. Ma-




nifies

ESTADIC

11

ta acierte en algunas transformacicnes v
0 BN otras.

-

L

corraspondencisa térming

=]
Lérminc ¥ squivalencls durabls. El sujeto resis-
Le Iz contrasugerencia. QOpins agpe la cantidad se
mantiene a pesay de las modificacicones. Acierta
en cada &tapa de la prusbha
SERIACION DE REIGLITAS
Material
Tres series de diez reglitas cada una
SERIE I1: I0 reglss de madera cuuns tamafics oscilan
entre los 186 cms y 10,6 cms de.altura, con
uns diferencisa entre una vy otrze de 0,6
cme
SERIE I PECADA & [INA BASE: 10 reglitas del mismo
tamafic de las descritas anteriormente. las
cuales van pegadas a uns tabla aue le
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m
all
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sirve de basze. El s=pacic qgue

entre cada una es de 1.5 cms.

A
=
2]
d—"
o5 ]
o
et

100 reglitas cuyos tamafios oscilan entre
12.% cms. ¥ 10,3 cems de altura . con una

diferencis de 0,6 cms. entrs una y otra.

PRIMERA PARTE

92 le hace ver 8l nific la variedad de tamafics qus

pogesn las reglitas, luego se le ‘pide que las acomode

' |

del mis peguefio al més grande como formande uns esca-

i

lers. Se le pueds ejemplificar con unas tres reglas

¥ hacerle ver las diferencias.

Cusndo el experimentador ve gus £l nifio termind.

ge le pregunta iyva terminaste?, .las acomodaste del

mas pequefio 8l méde grande?. (Cusntame cémo lo hicis—
te
51 la serie no fue ordenada en forma ascendente,

s le dics al nifie "lo gue hieciste sstd bien, veroc




shora guiero que me las acomodes poniendo las regli-

tas del mds pequelic al més grande'.

SEGUNDA PARTE

RBetirar ls ssrie 1 suelta. Entregar la aseris 1
pegada. Se le hace ver al nifio aus hay una serie va
ordenada a la que le hace falta colocar otras regli-
tas, de medo gue se le van a ir entregande una a tna
Para que =l las acomode ¥ 5= forme bien la escalera.
Se le dice "te voy a entregar estas reglitas y guiers

gue lasp acomodes donde van bien en orden de tamafio".

A1 entregarle cada veglita, se le dice "si tuvie-
ras gque colocar esta reglita entre esas otras, .donds

la pondrias rara que guede bien acomodada®".

o
o
i
bt
0]
i

Entregar al sujeto las reglas guiente

cider: 8, '8, 1., 8, 8, B, 4, 7, B, I8

Si falla hsciendo parsjas, o trios.nc logrando

reunirlas todas., =2e sugiere descontimuar la prusba.




TERCERA PARTE

Retirar serie I pegada. Utilizar serie I suslte.

Colocar upa pantalla.

El experimentadeor pide =21 nific gus le entregus=

las reglitas una & una por crden de tamafic, de mansrs
que al irse oclocando detris de la pantalla wvayan

quedando en corden, como formando una escalera.

El nifio no debe formar de antemanc ls escalera.

si ineigte en hacerlo, s= toma nots de ello.

.

Uns we:s

1§

que e1 nific fineliza, sz le muestra lo
realizade y s& le pregunta “iquedaron ordenadas del

mis peguefic al mds grande?. 31 hubisra errorss reco-

1]

nocidos por el nifio, s l= pregunta si deses corre-

fi

Eirlos._




CONLUCTAS TIPICAS EN CADA ESTADIO DE
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DESARROLIO

ESTADIO T

No hay seriacidn completa. Se presentan series
yuxtapuestas sip orden de conjurnto La esczlers no
presenta base comin.
ESTADRID TI

Ee presenta seriacidn global con pegusfos erro-
res La eacalera es construida de modo vacilante.
Seriacion dintuitiva con itilizacion de ensayo ¥
Bror,
ESTADID II1

El nific coordina en forma sistemdtica. Paosee ya
la nocidn de seriacidn, lo que le permite logrer un
ssempelic correcto durante todas las partes que cons—




sujeto .

dedando

Y

ia

U

& hodo

NIVEL 1 actividades de aprendizate operatorio. {fn ade-

lante se le denominard grupo gxperimental ),

o P TR o g e - oy - i - P S -, P
o8 trabaldd en un aula, en subgrupos de cuatiro a oinoo

nifive, de modo que

SV B Ey
Tambio de

los integ:

rantes

3] e Tem 1 4 T b s el e
oL REDSrInenTador

actividades de

massbros ) a

wdn de una 2e8s5idn semanal de hora y

2o S I T s BT
duracidn. we reallzaron dent

horario habitual

S




g - ) = f ...._.
o o -t o €
i ; Hy) - 43
o } - et
nooog & it
B [ i 0 I i .vHM
o £ T M .‘ 22 o e
5 - . i
.ﬂ 4 B — 13 o g m_ !
o - m i i red &
[l b - = s " e i
- o hl L2 = ! 4 =
! = t s b a3 v
ot i = . -+ <y - N
— - = 52 i = £ L3
i e IS b o i)
e 0 B - o i3] 3 oY
e o] - a3 i} o
o - & T of
4t it el o e}
i b i o - L3
= 0 wa o) — "
1] 3 [ .ﬂ” =
) [ - I®; 43 v
5 ot = = o - &
. o = - — »
e ¥ o =5
i = % o, e e Ti
g i} o m_ ) u& B
i} e bt i3 i sl e i3
- pet i e o TR
o 0 = o (] - T
¥ i - & s 0
& e i £ <
¥l iy a il a +3
o L s 3! i
) b ] o
o =
! (&
=
o .
i L
- re-d
w2 A Jh.
iy . [
) : ;
= s Ly
—1 5] ] ft L
B, o e = - i
] et fay) 1 i3
i L
bR = - )

T

Q3 61 ¥ = It
- = !
. ] N
- B
B oy
iy fat
bl -

52 @11V

£
fos



Hesiones

T T e N
Las  actividadss

Mivel 1 de bratamiento cachividades

tiordio.

G
o
o
I
)
ﬂs
4
bt
%
o
8]

Para lo
nado experimental, =e
1

sloness de ginaje

0
[
i
~-
H)
o
e

~ &

vestigooldn asi comd

mental ous subyacs a

{probados en inve

- .
ral o2

de avrendizaje opera-

a este grupc, denomi-

sive Y Carano, 18083;

“a

la investigadora v la aslstente de in-




El trabajo se realizd en peguefios grupos de

manera que a cada uno se le atendié una vez por

semana durante hora y media.

En esta primera sesidén, se hizo una expli-
cacidén del trabajo a realizar durante el resto
del afio y los nifios en general mostraron interés

y decisidén por participar.

En esta ocasidn se trabajd con el juego del

grillo que a continuacién se describe:

JUEGO DEL GRILLO

Objetivo
Inducir al nific a contar y a orientarse espa-

cialmente en dos direcciones.

Material

1 tableroc del grilloc por grupo

104
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avanzados?; (cudntos espacios necesitaria avanzar para

igualar al que va ganando?.

El Juego finaliza cuandc algunc de los integrantes

del grupc logra llegar a la casa del grillc.

Para favorecer la integracién de nifics que puedan

perder con frecuencia, se sugiere que en algunas
siones gane el nifio que se encuentre més cerca del

llo (posicidn de partidayl.

Il Se

m
e
On

1

En esta ocasion se hizc uso del Juego rellenc

de cartones que a continuacidn se describe.

RELLENO DE CARTONES

Objetivo
Fromover en el nifio la accién de contar y elem—
Pleo del esquema de correspondencia término a

término entre fichas y espacios del cartédn

oca—

gri-




107

Material

}-J
co
)l

1 cartén para cada nino, de 18 ems x .5 oms, con
cuvadros de 4x4 oms.
100 fichas para cada nifio

1 dado de ZxZ2 cms.

Técnica

)
[
th
Ll‘
9]
o}
s
]
i
!

Entregar a cada nific un cartén v una bo

Y]j
5
a1

chas. El dado se coleoca en el centro de la mesa.

turnc los nifios tirardn el dade y pondrdn en su cartdn

Jos

tantas fichas como indicgue el dado en =u cara supe-

rior.

A medida gue avanza el juege, se promueve un didlogo
en el cual se analiza la cantidad de fichas colocadas
hasta ese momento, Scudl de los integrantsc tiene mayor
cantidad de fichas colccadas?; Louantas tendrian que
agregar lcs demdsz para igualarlo?; .quién *tiene menor

L3

cantidad de fichas colocadas?: scudntas *endria Jue

[ -

gquitar el ganador para igualar la cantidad gue tiene e

perdedcr?.
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Estas y otras preguntas permiten que los nifios verba-
licen las acciones realizadas y ademd&s hagan compara-
cién de cantidades, asi como adiciones y sustraccicnes

a nivel mental con constatacidén concreta.

Dependiendo del nivel de ejecucidén de los nifios del
grupo , puede determinarse que ganard el nifio que com-
rlete una fila con cinco, diez, quince, veinte o© cual-
quier cantidad de fichas segin el nivel de desarrollo y

manejo de la serie numérica que presenten los nifios.

Se solicita a los nifios realizar una representacidn
gréafica individual de su situacidén de juego particular,
a fin de que el resto de compafierce del grupc rpueda

determinar la cantidad de fichas que tenia , qué suce-

dié después y cudntas tiene al final.

III Sesidn

Se trabaja con la actividad de memcoria con figuras

que a continuacidén se describe.
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MEMORIA CON FIGURAS

Objetivo
Proponer al nifio una actividad gue regquierz atencién
¥ concentracidn.
Estimular la memoria visual

Favorecer diversas actividades de comparacién de can-

tidades

Material

36 tarjetas de cartdn, cada una con una figura de

animal, de manera gue se formen parejas.

Técnica

Sobre la mesa se distribuyen al azar las tarjetas con
la figura hacia abajo, por turno cada nifio levantars
dos tarjetas mostrédndolas a los ccmpafiercs, si estas
son iguales formard la pareja v se las dejari., en caso

contrario las colocard de nuevo hacia abajo.

Durante el juege, se insta a los integrantes del gru-
o a poner atencidn y fijarse bien donde queda cada

tarjeta, va gue de ese mode podrdn mejorar su ejecusidn
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al recordar la posicidén de las tarjetas para formar sus

propias parejas.

El andlisis de la situaci6n de Juego, puede promover-—
8¢ con cuestionamientcs gue surjan de los nifios o a
partir de interrogantes que haga el experimentador,
tales como:
scuantas tarjetas tiene una pareja?; Lcudl nific tiene
mas parejas?; igquiénes tienen igual cantidad de tarje-
tag”?

Se pide a los nifios representar gréficamente la canti-
dad de parejas y de tarjetas gque tiene. Luego, se hace
una reflexidén sobre cada representacién y lo que el
grupo logra comprender de ella. En caso de gue no haya
comprensidn de la representacidn se le sugiere al nifio
gue la hizo pensar en cotra manera de comunicar su £i-
tuacién de Juege y graficarla de nuevo para que asi

pueda ser comprendido.

IV Sesion

PO .
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Se hace usc en esta sesidn del juego adivinando ntme-
ros, dado que ya se neta en los nifics participantes un
mayor manejo de los esgquemas de conteo, comparacidn de
cantidades y por tantc de la correspondencia término a

término.
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ADIVINANDC NUMEROS

Okjetivo
Agilizar la comparacidén de cantidades discretas com-
rrendidas entre unc y cien.
Favorecer la construccién mental de la serie numéri-

ca.

Material

tarjetas con numercs del uno al 100

Técnica

Se forman dos blogues de tarjetas, uno de los nifics
por turnc, escoge una tarjeta, ve el nimeroc y pide al
reste del grupo adivinar cudl es el ntnero escogidoe.
Cada nifio por turno dirda un ntmero y el gque posee 1la
tarjeta expresard si el numerc escondidc es mayer o
mencr que aquel gue se acaba de decir. Ganard =1 juego
el nific que logre adivinar la mayor cantidad de nGme-

ros.




En esta sesidn se trabaja con el juego denominade doble

unidad, ei cual se describe a continuacisn.

DOBLE UNIDAD

Dbjetive
Comparar cantidades constituidas por unidades sim-
pvles.
Comparar cantidades constituidas por unidadesz dokles.

Comparar unidades simples y debles.

“r

1 cubo de Z % 2 cms. con tres carasz de cclor azul vy

tres caraz de color rojo. 58 emplesrid & modo de

20 tarjetas cuadradas de cartdn, de Ex5 -ms. de color

rojo con una figura al centro.

20 tarjetas de cartdn rectangulares, de 5x10 cms, de

olor azul, divididas con marcadeor al centro cada una

Q

con una figura.




Técnica

Nifics colocados en grupcs, por turno, cada unc tirara
del "dado" vy ganard una tarjeta roja o azul, segin

indique la cara superior del mismo.

En caso de que se sagote rdpidamente un determinade
tipo de tarjetas, el nific puede tener la opcién de

volver & tirar el dado, con el fin de ver si cbtienen

el coler de la tarjeta gque atn gueda. 21 no tiene
"suerte' esta segunda vez, deberd dar =1 turno a otro
compafiero.

Después de concluir =l juego, se les pide a los nifics
que rerpresenten en un papel. de manera qgue el resto
de los compafiercs 1o comprendan, la cantidad de tar-
Jjetas gue cada unc gand , asi como la cantidad de

figuras aque poseen .

Grupalmente se hace andlisis de las distintas repre-
sentacicnes graficas des los nifics, hacisnde énfasis
en la necesidad de gue estas cean claras en el mensa-

je que tratan de divuligar.




Se sugiere motivar la discusidén grupal de modo que
los nifios comparen las cantidades de tarjetas que
cada cual posee, asi come la cantidad de figuras. Se
guia la discusidn hacia la determinacién de por qué
en los casos en que coincide el ntmero de tarjetas no

coincide el nimero de figuras.

VI Sesidn

En esta sesidén se varidé la estrategia de utilizar
Juegos,y en sn lugar se hazo lectura de algunos pro-
blemas a lcs cuales se les debid dar solucidn en for-
ma individual para lc cual se permitid el uso de fi-
chas. Posteriormente se analizaron grupalmente las
distintas soluciones dadas por los integrantes del

grupro a los problemas.

Se plantearon Unicamente problemas de suma, a los

nifios se les sugirid estar atentos a laz cantidades
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que se indicaron asi como a la forma mas adecuada en

que =e podian resclver dichos problemas.

En esta ocasién se solicitd a lus nifios verbalizar
las estrategias por ellos utilizadas para lograr la
resolucidn de leos problemas planteados.  Sus plantea-

mientos fueron reforzados por comentaric de los

©]

otros nifice y recogidos por =1 experimentador.

VII Sesidn

Dado que en la sesidén anterior, los nifics resclviercon
algunos prcblemas que se les plantearcon verbalmente,
en esta orortunidad se les propuso la realizacion del
Juego titulado hatalla con operaciocnes, el cual se

plantea a continuacidn.

Chjetivo

Permitir la comparacidn de cantidades.
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Material

Tarjetas de cartdn en las qQue se plantean diversas
operaciones a las cuales les falta el resultado fi-

nal.
Tecnica

3¢ distribuyen los nifios del subgrupo, en trios o
parejas y se les entrega determinada cantidad de tar-
Jjetas, estas se coclocan en el centro de la mesa con
la cara donde estdn escritas las operacicnes hacia
abaja. Cada nifioc debe tomar una tarjeta y mentalmen-
te resolver la operacidn y expresar verbalmente,el
resultado de la operacidn que le correspondié; Bl
nific que tenga la cantidad mayor se gana las tarjetas
de los compafieros. El juego puede detenerse para
indigar acerca de la cantidad de tarjetas que cada
cual posee y realizar diversas comparaciones entre

los resultados de los distintos nifios.

Puede pedirse a los nifios que revisen las operaciones
que cada cual posee y revisar cudl da mavor resulta-

do, cudl menor resultade y cudles igual resultado,
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esto como una forma de que los nifios resuelvan men-
talmente las distintas operaciones planteadas que no
necesariamente ha resuelto anteriormente. Se forta-
lece asi también la comparacién de cantidades y los

conceptos de menor, mayor e igual.

VIIT Se=ion

Suspendida, ya que los nifios no se presentaron debido

a la huelga decretada por los maestros.

IX Sesidn

Suspendida, ya que los nifios no se presentaron debido

a la huelga decretada por los maestros.

X Sesidn

Suspendida, ya que los nifice no se presentaron debido

a la huelga decretada por los maestros.
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¥I Sesidén

Dadec que s=e habian suspendido 1las actividade= por
tres sesiones, en esta ccasidn se retoma el trabajo
rara lc cual se hace usc del juego relienc de carto-

nes (descrito en la sesidén 1I). En esta oportunidad,

se trabajd estimulande el conteo de doz en dos, de
tres en tres, de cinco en cinco y de diez en diez ,

dado que el material se presta fdcilmente para ello.

Se trabajé con el juegoe composicidn de operaciones,

el cual se describe a2 continuacidn.

COMPOSICION DE OPERACIONES

Objetivao

Familiarizar a los nifice con los signos empleados en

las operaciones de suma y resta.
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Favorecer el manejo de la ascciatividad en operacio-

nes de suma.

Materiazl
Tarjetas con nimercs dsl unc al treinta.
Tarjetas con los signos de suma, resta,multiplicacién

y divisidn.

Técnica
En el centro de la mesas, se colocan las tarietas con
los nlmeros y los signos . Se les pide a los nifios
gque utilicen las tarjetas para formar cantidades

tguales a un ndmerc determinado.

Azl por ejemplo, se les puede decir. formen operacio-
nes usando numerss y signos de manera que el resulta-

do final sea igual a 48,

2e promueve el didlogo grupal 2 fin de aue los nifios
observen la diversidad de formas en que rueden dispo-

e

nerse los ntmerce v obtensr un misme resultado. ce

iv
m

nstata la correcta utilizacicn de log =ignos mate-

Pl
[l
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maticos, en casos de usos no habituales, se busca que
lcs nifices traten de solucionar lo incorrectoc de la

simbologia.

KIII Sesidn

Durante esta sesidn se leyd a los nifios rroblemas que
requerian para su sclucidn el usc de la resta, se les

indisd gue no contarian con material escrito, de ma-

nera que debian poner atencidn a lo que el problema

£l -

tlantesks, api etz &

s Bn £l se

indicaban.

Posteriormente, cada nific dié solucidén escrita, al
problema planteade y luego, se analizeron los resul-
tado grupalmente. Se reflexiont® acerca de la coleo-
cacidén de las cantidades, los errorez en las canti-

dades utilizadas,asi como los signos matemdticos.

XIV 3Ze

O]
el
Che

n
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Ante la sugerencia de los nifiocs de trabajar con pro-
blemas inventados por ellos, en esta oportunidad los
propics nifios planteaban problemas usande los nombres
de ellos y siguiendo un formato similar a aquellos

que fuercn planteados por la investigadora.

Cabe mencionar gque se siguid la misma dindmica de la
sesidn anterior, lo fnicc que varid fue que en esta
ocasion los nifice fueron los que dirigieron la se-
sién, planteando cada une por turnc, un problema que
posteriormente era resuelto individualmente. Después
de gue todos terminarcn su resclucidn, la investiga-
dora generd un didlogo con el fin de que compararan
los resultados obtenidos, asi come los distintos Tro-

cedimientos por ellos seguidos.

Los problemas gue fueron utilizados para las sesiones
con los nifios del grupo de control, en esta oportuni-
dad, se utilizaron también para que cada uno de los

nifios practicara la resolucién de problemas. En este




NIVEL 2:

‘ , . .
*rategias seguidas para rezolver 1oz mroblemas.

4 - e dm o= [ T S — 1= - I - [

rnce . Trabaic realizade, =e laz permitil expresar
. - .

sus experiencias durante las sezicne=s llavadas 2 cabo

actividades de recuperacion realizadas en peguefios

EFUPOS .




124
Se trabajd en subgrupos de cuatro a cinco nifios. Las
sesiones se realizaron en forma paralela a las activida-

des de clase realizadas por el maestro.

Se lievaron a cabo trece sesiones (ya que se suspendie-
ron tres sesicnes debido a2 la huelga de maestros),a razén
de una sesidn semanal de una y media hora de duraciocn.

Estas se realizaron dentro del horaric habitual de clase
vy en las mismas semanas en que se realizarcn las sesicnes

con los nifios participantes en el nivel 1 de tratamiento.

La dindmica de las actividades de recuperacidn reali-
zadas, incluys la wvarisnte de permitir a los nifos el
trabajo en subgrupos, cosa que generalmente no es habi-
tual cuando los maestros aplican accicnes de recupera-

cidn.

Las actividades que se llevaron a cabo con el grupo
control, consistieron en presentar a los nifios hojas po-
ligrafiadas con prcblemas organizados de menor a mayor
dificultad, 1los cuales tal como se planted en el aparta-
do de instrumentos siguieron también un progeso de vali-

dacidn.
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Cabe mencionar, que primero se les distribuyd la hoja
que contenia problemas que reguerian el uso de la suma
para su resolucidn. Durante estas sesicnes, los nifics
trabajaban independientemente, levantaban la manc cuando
se les presentaba alguna duda v posterior a la resolucién
de al menos cinco problemas, se detenia el trabajo y se
les pedia explicar al resto de compafieros, la forma en

que habian resuelto cada problema.

Las distintas sesicnes de trabajo se fueron organizando
de modo que, primero se trabéjé con problemas sencilles
de suma y luege con problemas sencillos de resta, poste-
riormente los nifios iban avanzando en sus propias hojas
con los problemas de suma, luego resta, multiplicacidn v

por ultimo los primeros problemas de division

Dado que los nifios presentaban dificultad con los ta-
blas de multiplicacidn, durante las sesiones d= trabajo
se les preguntaban individualmente las tablas, mientras
el resto del grupo trabajaba en la resolucidén de los pro-

blemas.

Ha de recordarse que en la escuela el trato gue tradi-

cionalmente algunos maestros suelen dar a los nifios con




bajo rendimisnto en matematica, ez ponerlocs = resclver
suficiente cantidad de problemas de aquellos que rno sue-
len dominar. For esa razdn, en s=ste nivel de trartamiento

se dio & loz nifios varios problemas para ser resuelteos.

1]

No obstante, una diferencia fue que se les permitid el
trabajo en peguedos grupos, compartiends comentaricos
acerca del prcocedimiente seguide vy del resultado chteni-
dc, en sste zentido se asemeja el trabaic a parte de la
dindmica d=l nivel 1 de tratamientoc y se diferasncia de lo

gue los maestraos suelen hacer.

R

ok T o, T
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Procedimiento.

Para el adecuadec desarrollo de este proyectc, se rea—
lizaron varias etapas, asi pueden mencionarse las sigulentes:

revigidén de los programas escolares en el drea de la matemd—

tica.

1. Redaccién de objetivos referentes al usc de la suma,
resta, multiplicacién y divisidén que debian dominar
nifics de tercer afio con bajo rendimiento en matemstica.
Esto con el fin de iniciar el trabajo de disefic de

prucbas pedagégicas para evaluar bajo rendimiento.

[3h)

Disefio de dos pruebas paralelas, una de ellas se
utilizé come pretest y la otra como postest. Baje

la modalidad de prueba con referencia a criterio.

3. Aplicacidn pilotec de las pruebhas.
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Andlisis de las pruebas,para lc cual se indagd el
nivel de dificultad, indice de discriminacidén (Bre-
nann, 1972) y andlisis de confiabilidad mediante

alpha de Crombach.

Nueva aplicacidn pilotc de las pruebas, una vez que
se estructuraron como prueba 1 (pretest) y prueba 2

(postest).

Evaluacidén de los nifics que cursarcn tercer afic de
Educacidén General Bésica, en la escuela Padre Benito
Sdenz y Reyes durante el ciclo lectivo 1989, a fin de
identificar aquellos que presentaban bajo rendimiento

en matemé&tica.

Asignacidén de los nifios por azar simple, al grupo

experimental (nivel 1 de tratamiento) y de control

(nivel Z de tratamiento).
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28

8. Con el grupo experimental se iniciaron las sesicnes
de aprendizaje, se anotd la dinadmica surgida, asi

como los aspectos verbales y no verbales. Je hizo

usc de la grabadora a fin de obtener fielmente la

informacion.

9. Con el grupo de control se iniciarcn las sesiones, ce
anotd la dindmica surgida a partir de la resclucién de
problemas. También se hizo uso de la grabadora pars

cbtener fielmente la informacidn.

10 Una vez finalizada la aplicacién de los tratamientos,
se realizd un postest con la prueba pedagdgica, tanto a
los nifios del grupo experimental como a los del Erupo
de control. Cabe mencionar que también se evalud al
resto de los nifice gque en ese momento cursaban terce-
ro, y los resultados fueron entregados a las maestras
de los rESpéctivos Erupos. Esto para igualar las

condiciones de aplicacidn del pretest y postest.

11 Revisidn de las pruebas.
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13.

14.

15.
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Vaclado de la informacién en los instrumentos que se

prepararon para tal efecto.

Andlisis de la informacién mediante prueba "t de
student"”, para los resultados de dominio por objeti-
vos, subtest ¥y puntaje total en el postest de 1la

rrueba pedagdgica.

Elaboracién del informe final.

Devolucidtn de resultados a los miembros de la

institucidn participante.
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Capitulo 4

RESULTADOCS




RESULTADOS

Los resultades de la presente investigacién se orga-
nizaron en dos secciones, una correspondiente al analisis
cuantitativo y otra que hace referencia a aspectos de indole
cualitativa. 8e indican a continuacidén los andlisis realiza-

dos con los datos obtenidos.

- . . . ]

Se hicieron andlisis con la prueba "t de student",

para los siguientes casos:

- Comparacién de medias aritméticas del dominio por obje-
tivo y subtest, en el postest de la prueba pedagégica,

para ambos grupcs.
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- Comparacién de medias para puntajes totales de
dominic en el postest de la prueba pedagdgica para

ambos grupos.

Andlijsis cualitativo.

Hace referencia a aspectos tales come:

- Desempefio de los nifios, tanto del grupo experimental como
del grupo de control, en las pruebas piagetianas de Con-
gervacidon de Cantidades Discretas y Seriacién de Regli-

tas.

- Estrategias y esquemas de accién gque utilizaron los nifios
del grupo experimental para dar sclucidn a las diversas

actividades o problemas a que se enfrentaron.

- Diferentes reacciones que en el plano afectivo presenta-
ron los nifins de ambos grupos durante las sesiones de

aprendizaje.

- Representacién gridfica de las acciones realizadas por los
nifios del grupo experimental durante las sesicnes de

aprendizaje operatorio. i
I
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Se presentan a continuacién los resultados obtenidos
en esta investigacidn, siguiendo el orden que anteriormente

se describis.

Anédlisis cuantitativo.

Se presentan a continuacidn los resultados del anali-
£is con respecto al dominic de objetivos en el postest de la
prueba pedagdgica por nifios tanto del Erupo sometidola acti~
vidades de aprendizaje operatorio (experimental), como de los
gue trabajaron con actividades de recuperacién realizadas en

pequefios grupos (control).

Dichos andlisis se realizaron tanto por objetivo,
como por subtest y con el puntaje total en la rrueba, median-—

te la prueba "t de student', usando p = 0.05.
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CUADRO 1. Medias aritméticas del dominic de objetivos de

suma en el postest de la prueba pedagégica,para nifios del

Erupo experimental y de control.

Cbjetivo Grupc experimental Grupo control
n=12 n=9
X X
1 2.50 Z.585
2 2.00 2.00
3 2.95 Z2.22

CUADRO 2Z. Medias aritméticas del dominio de objetivos de

resta en el postest de la prueba pedagdgica, para nifios del

grupo experimental y de control.

Objetiva Grupo experimental Grupo control
n=12 n=9
X X

N
1 1.50 1.88 -"I
2 1.25 1.22 i
3 2.00 2.00 |

1
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CUOADRD 3. Medias aritméticas del dominic de objetivos de mul-
tiplicacién en el postest de la prueba predagbégica para nifics

del grupo experimental y de control.

Objetivo Grupo experimental Grupo control
n=12 n=g
X X
1 1.75 1.77
2 1.83 1.77
3 1.00 i1
CUADRO 4. Medias aritméticas del dominio de objetivos de

divisidn, en el postest de la prusba pedagdgica, para nifios

del grupo experimental v de control.

Objetivo Grupo experimental Grupc control
n=12 n=3
X
1.11
.68

i.22
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CUADRC 5. Medias aritméticas del puntaje total de dominio en
la prueba pedagfgica para nifios del grupo experimental y de

control.

Grupo experimental Grupo control
n=12 n=9
X X
20.66 19.00

Con la informacidn de los datos expuestos anterior-
wenbs {(vuadivs 1,2,3,4 y 5,58 determing gue las direrencias
en los resultados en el postest de la prueha pedagdgica en
los grupos experimental y de control no son estadisticamente

significativas.

Podria entonces concluirse, que tanto las actividades
de aprocandisaje oporalurliu (Brupv experlimental:’, Como las
actividades de recuperacidn realizadas en peguefios grupos
(grupo contrel}, han permitido a los nifios participantes en

la experiencia, mejorar su nivel de rendimiento.

L

i TN N Y
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CUADRD 6. Medias por objetive y subtest, para el pretest y
postest en la prueba pedagdédgica, para nifios del grupo experi-

mental y de control.

Experimental Control
Objetiveos retest Postest Pretest Poztest
X X X X

1 Suma 1.91 2.50 1.22 Z.68
2 Suma 1.00 =000 1.11 200
3 Suma 1.83 2.75 Oo.77 2.22
Subtest ds 4_75 7.25 3.11 5.88
SUMA
1 Resta 1.00 1.50 .55 1.66
2 Resta Q.18 1.25 .22 1.22
2 Reotao 1.33 Z,00 l.zz w00
Subtest de 2.80 4.76 2.00 4_88
EESTA
1 Multiplicacién

0.25 1.75 G.44 1.77
2 Multiplicacidn

0.686 1.83 .11 1.77
3 Multiplicacidn

.08 1.040 o1t o, 66
Subtest
MULTIRLICACION

100 4,58 .68 4_ 22
1 Division Q.83 1.83 Q.33 1.11
2 Diviciédn .00 1.00 O o6
3 Divisidn .25 1.25 0,11 1.2%
cubtest
DIVISION 1.08 4.08 .44 A0
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El cuadro 6, resume la informacién acerca de las me-

dias aritméticas para el dominic de cbjetivos de suma, resta,
multiplicacidn y divisidn, asi como en los subtest, durante
el pretest y postest de la prueba pedagdgica para nifics del

grupc experimental y de control.

Loz datos permiten determinar que los nifiocs de ambos
grupos en el pretest y postest presentan dominic en los tres

objetivos de suma y en el tercero de resta, entendiendo por

dominioc, una media igual o superior a dos.

Puede notarse que en ambos grupos, se experimenta un
avance en los rpromedios de éxito al comparar el rendimiento

en el pretest y el que se da después de la experiencia.

El avance en el postest, es mayor para los nifios del
grupo gue vivenci¢ actividades de aprendizaje operatorio.
Se nota que para los objetivos dos y tres de suma, resta ¥
multiplicacién, asi como para el unc, dos y tres de divisién,
para los subtest {excepto el de resta),y para el puntaje to-
tal, los promecdios de éxito en el postest son superiores para

ese grupo.

. WELD. AR

ST b K .
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Fodria, dadas eszta 2ituacidn, pensarse gue las ac

L

2

ot

1

vidades de aprendizaje creratorio, erfectivamente propician la

construccicn de congcimientos. tal come se ha indicads en in-

At}

vestigaciones previas, favorsciendo zzi el desemperic académi-

cc de los nifios.

Andlisis cualitative.

begun el orden establecido al inicic del capituic, ==
Eresentan a2 continuacidn lcs datos mds relevantes de caracter

fueron evaluadcs antezs de iniciar 1la experiencia (junio de

1388 v al finalizar ésta {noviembre de 1990Y, con las prue-

bas piagetianss de Conservacién de Cantidades Uiscretas vy
[=3

De acuerdo al desempefic en cada una de estas pruebas,

los nifice fuerecn ubicados por estadio de degarrollc.
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El estadioc I, se caracteriza por conductas muy ini-

ciales con respecto a la nocién evaluada; el estadio I7, por
conductas intermedias gque denctan fracaso en algunas trans-
formaciones ¢ seriacidén con errores, segin fuera la nocidn
que se evaluaba. En el estadioc III, hay operatoriedad de las
nociones evaluadas y por tanto, ceoordinacién en forma siste-

mdtica y equivalencia durable, segin corresponda.

Se presentan a continuacién, los resultados obtenidos

en las pruebas piagetianas segun estadio de desarrolle, para

los nifics del grupo experimental y de control.

CUADRD 7. Frecuencia y porcentaje de nifios de 1los ETrupos
experimental y de control ubicados por estadio de desarrollo,
en el pretest y postest de la prueba de Conservacidén de Can-

tidades Discretas.

BEstadio
grupo PRETEST POSTEST
I IT IrzT I Il ITI
f % f % f % f % f % f %

Exp. 3 25 0 50 3 25 - - &5 az Y BB
n= 1%

Contr. 111 111 7 78 111 1 11 T 78
n = g
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El cuadro 7, permite observar la distribucidn de los
nifios de les grupos experimental vy de contrel, segin estadios

de desarrcllo en la prueba de Conservacion de Cantidades Dis-

cretas.

Azsi, puede mencionarse que el Erupc experimental mua-
estra mayvor numerc de nifios en estadios iniciales de desarro-
llo (I y 11), en el pretest (9 nifios) que &n el postest (5

nificz}. En el estadio creratorio, sc encuentran ubicados 2

17}

nifios en el pretest y 7 nifos en el rostest.

Lo anterior cobra ilmportancia al tomar en cuenta que
e trata de nifics que cursan tercer afic de Educacidn Genersl

Basica y gque se esperaria qué ya hayan hecho operatorias la

m

nocicnes evaluadas. Nc chstante, €3to no es asi, y qui:

il
{in

entre ctras sea la causa de que a estos nifios se les dificul-

te la matemdtica, y presenten baje rendimiento.

Con respectc del grupe de control, 5 importante
netar que el nivel presentsdo en =1 rretest se mantiene igual
en el postest, asi se nota que hay 7 nifics gque desde 21 ini-
cic de la experiencia =e sencueniran ya en el estadic ocperato-
ric (III). Estc dentro del marce tedrics gue guid la inves-

tigacidn es esperskle, va que se asume gue cuando hay cons-—
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truceidén el nifio no retrocede sino que mas bien continia su

avance.

CUALDERD 8. Frecuencia y porcentaje de nifics de los Erupos
experimental y de control, ubicados por estadio de desarrclio

en el pretest y postest de la prueba de Seriacién de Regli-

tas.
Estadio
PRETEST PO3TEST
T 11 11 I 11 I11

Grupo f % f % f % £f % f % f %
Exp 4 33 8 80 2 17 - - 5 432 7 58

n - 12

Contr. 1 11 4 44 4 44 - - 2 s T =

rn =

El cuadro 8, aporta la distribucién de los nifics de
los grupcos experimental y de control en los estadios de desa-—

rrollec en la prueba de Seriacién de Reglitas.
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Puede mencionarse que en el pretest, los nifics del
grupc experimental, 10 se encuentran en estadios iniciales de

desarrollo (estadios I v II) ¥y 2 en el estadio operatorio.

Mientras que en el grupc de contreol, en el pretest
hay 5 nifice en estadios iniciales v 4 en el estadioc operato-

rio.

En cuantc al postest se refiere, cabe destacar que
en ambos grupos, experimental y de contrel, se nota moviliza-

cidén de los nifios, a estadiocs superiores de desarrcllc

Asi por ejemplo, hay en el grupo experimental 5 nifiocs
en estadic de transicién (II) y 7 nifios en el estadio opera-
torio (III). Por su parte, en el grupo de ccntroil, hay 2
nifios en el estadio de transicidén y 7 nifice en el estadic

operatorio.
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CUADRO 9. Frecuencia y porcentaje de nifios que se encuentran
en estadio operatorio (III}), en el pretest v postest en las
pruebas de Conservacién de Cantidades Discretas vy Seriacidn

de Reglitas.

CONSERVACION SERIACION
Pretest | Postest Pretest | Postest
Grupo f. % f f. % f. % E f. %
Exp. 3 25 | 7 58 2 17 | 7 58
Contr. 7 78 | 7 78 4 44 7 78

El cuadro 9, presenta la frecuencia ¥y porcentaje de
nifios de los grupos experimental y de control gque se encuen-—
tran en estadio operatorio en las pruebas de Conservacidn de
Cantidades Discretas y Seriacién de Reglitas, al inicio vy

final de la experiencia.

Cabe destacar la movilizacién que se observa en los
nifios del grupo experimental en ambas pruebas. Asi, se nota
que de 3 nifios gue se encontraban en el estadio operatorio en
la prueba de Conservacién al inicio de los aprendizajes, hay

al final de los mismos, 7 nifios en dicho estadio.
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De igual manera, en la prueba de Seriacidn, de 2 ni-
fios en estadio operatoric durante el pretest, hay 7 en ese

estadic en el postest.

En cuanto al grupo de control se refiere, no se pre-
sentan cambiocs entre pretest y postest, en la prueba de Con-
servacidén manteniéndose en ambos momentos 7 nifios en estadio
operatorio. Mientras que en la prueba de Seriacidon si se
presenta movilizacidn, pasando de 4 nifics en el pretest a 7

en el postest.

A manera de resumen, es importante mencicnar que las
pruebas piagetianas aplicadas a los nifios de los grupos expe-
rimental y de control, cobraron valor dentro de esta investi-
gacidn, ya que guardan una clara relacidn con nocicnes mate-

maticas.

Un nific gue tenga operatoriedad en nociones tales
como Conservacién y Seriacidn, posiblemente poseera también
mayor comprensidn y manejo de cantidades y serie numérica.
Razdn por la cual se hace necesario que el maestro facilite
experiencias de aprendizaje mediante las cuales el nifio pueda
ejercitar diversos esquemas de accidén que le avudaridn en su

constiruccidon intelectual, aspectos gque han de tenerse presen-
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tes, especialmente con nifios que presentan bajoe rendimiento

en matemdtica.

Ees importante mencicnar gque en estudios realizados
con una muestra de nifios costarricenses (Méndez, Carazo y
Pereira, 1981), se determind que el dominic de la nocién de
Conservacidén de Cantidades Discretas se adquiria a los 8 afios

Yy la de Seriacidn de Reglitas a los 9 afos.

Lo anterior es importante tenerlo presente, dado que
los nifios con quienes se trabajé sobrepasan las edades men-
cionadas y sin embarge se encuentran atn en estadics inicia-

les de desarrcllo en las pruebas utilizadas.

Estrategias v esguemas de accién utilizados por los nifos

Con respecto a los esquemas de accidén y estrategias
que usan los nifios del grupo sometido a actividades de apren-
dizaje operatorio, pueden menciocnarse a manera de resumen los

siguientes:
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El contec es bésicamente el esquema que con esponta-—

neidad y mayor frecuencia ponen en préctica los nifios. Suelen

usarlo tantc para dar un resultadc como para comparar entre
resultados.

En las ocasicnes en que respondieron por lo que per-

ceptivamente parecia prevalecer., confirmaron dichas respues-

tas, mediante el conteo de los elementos.

Como ejemplo de las respuestas de los nifios pueden

sefialarse los siguientes:

— I n v e 8 t i1 g a é o r a -:

"ja ver, guién tiene mayor cantidad de fichas?"

— Minor: cuenta las fichas y dice: “yo tengo ocho"
— Adriana: cuenta las fichas y dice: “"yo tengo cincoe”
- Ana Beatriz: cuenta las fichas y dice: “yo tengo cinco;

Adriana y yo tenemcos igual'.

k1l uso de fichas como apoyo para el conteo vy solucion
de situaciones problema parece responder a la necesidad que

tiene el nifio de tener este apoyo y porque les gusta, dada la
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etapa de operaciones concretas en que se encuentran,ademds de
gue expresan que ‘es mas fiacil encontrar el resultadc final

cuando trabajamos con fichas".

- I n v e 8 t i g a 4 ©o r a -
4Adriana cuantas fichas tendrias que agregar a las tuyas
para tener igual cantidad que Mincr?

- Adriana: pregunta: "Minor SLcuantas se sacd usted?” . Al

gscuchar la respuesta, cuenta las de ella v

contesta "tengo que poner tres fichas'.

Al resolver cualguier tipo de problema, la estratsgia
que utilizan es escoger la cantidad de fichas correspondiente
a cada uno de los datos que el problema plantea y posterior-

mente unirlas y dar inicio al contec total de elementos.

Cuando se les dificulta la obtencién del resultado fi-

nal, hacen uso de las fichas.

—Maria: "yo cogi catorce fichas y después cuatro fi-
chas, y después las conté todas y asi me dio

dieciocho'.



Foculiad de Fduceci® o

Ronny: "yo .cogl las dos fichas y después las diez

gque me gané y cuando las conté me dio doce'.

En algunos cascs, los nifios partian de una de las can-
tidades que éportaba la situacidén de Jjuego y posteriormente
escoglan la cantidad de fichas correspondiente a la cantidad

que se afiadia ¢ quitaba y efectuaban el conteo correspondien-

te.

Ejemplos:

1 n v e B t i g a d O r a :

"secomo hicieron para resolver ese problema?"

Gladys: "vo pensé en el ndmero veinte y después cogi
quince fichas v dije: veinte, veinti-
una...... hasta llegar a treinta y cinco’.

Ivel: " a mi no me alcanzaban las fichas que tenia,

entonces pens€ en un nimero y después puse las

fichas y conté todo™.

Investigadora: “.gqué fue todo lo qQue contaste, Ivel?".
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Ivel: "yo pensé en el numero, y después le fui su-

mando cada ficha'.

Es pertinente mencionar, que esta estrategia de partir
mentalmente de un ntmero y continuar el conteo de los elemen-—
tos, es usada por muy pocos nifios. La mayoria tiende espon-
tédneamente a escoger primerc las fichas eguivalentes a las
cantidades mencionadas y postericrmente reunirlas para con-

tarlas.

La comparacidén de cantidades sdlo es utilizada cuando
lo sugiere la investigadora, en términos generales puede de—
cirse gque para los nifica participantes en la experiencia la
comparacidn de cantidades no suele ser un esguema al que es-
pontaneamente recurren para resolver situaciones de aprendi-

zaje.

Asi por ejemplo muestran preocuracién por determinar
al ganador, pero no asi Por comparar o analizar en orden des-
cendente quiénes tienen las mayores cantidades de fichas,

después del ganador.
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Interaccidén grupal.

La dindmica socic afectiva que se generé al inicioc de
las actividades de aprendizaje, se caracterizé per la compe-—
tencia obstaculizante, un vocabulario que denotaba agresidn
hacia el compafiero y en muchas oportunidades, acciones con el
fin de trabajar individualmente con el material gue se propo-

nia para trabajo grupal.

La dinamica que se dic en las primeras sesiones de
trabajo aungue no es generalizable para todos los nifios par-—
ticipantes, cabe destacarla ya que ésta si no se maneja ade-
cuadamente puede convertirse en un obstdculc para el pProceso
constructive del nific. Dado qQue por temor al mal trato de
sus compafieros 1os nifios podrian no sentir la confianza sufi-

ciente como para expresar sus ideas.

Debido a lo anterior, y para ser coherente con los
principios de la pedagogia operatoria, hubo necesidad de re-
flexionar con los nifios acerca de la importancia de respetar-
se y asumir la opcrtunidad de realizar actividades conjunta-

mente.
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Se les cuestiond acerca del por qué se itratasban de esa

manera, se les hizo ver que era importante aprender de 1o que

pensaban el resto de compafieros del grupc, &8si como de la

necesidad de trabajar cooperativamente a fin de lograr metas

con mayor precisidn y rapidez.

Ejemplos:

Investigadora:

Ana Beatriz:

Minor:

Andrea:

Investigadora:

Ana Beatriz:

"cémo se sienten cuando un compafierc te habla

de esa manera?’

"vyo no me dejo, me da mucha célera ¥ por eso

le dije h..."

"ella empezd, me dijo h... y por eso Yo me

= 1

enocjeée’.

"nifia qué pereza, esos chigquillos pelean mu-

cho, mejor que no vengan."

ide qué manera creen ustedes que se sentirian

mejor para venir a trabajar conmigo?”

"si ese chiquille (Minor) no me jode més"

S s o e i

| WURUSR N

A~




154
Minor: "ega cuatro ojos (Ana Beatriz) es la que tie-
ne la culpa, porgue a mi me gusta mucho venir

a Jjugar agui.”

Andrea: "si ellos no pelean, ni nos dicen cosas cuan-

do nes enredamos seria mejor."

Adriana: "a mi siempre me gusta venir."

A medida que las sesiones fueron avanzando, el tipo de
comportamiento antes descrito, varid sustancialmente y ya
dentro de un ambiente menos agresive, se vid favorecido el
intercambio grupal y la activa participacidén de los integran-

tes de los grupos de trabajo.

Ejemplos:

Investigadora: ‘“Hoy vamos a tratar de trabajar de la mejor

manera, tratdndonos bien y disfrutande de

aprender"”.

[T

S R el




Ivel;

Inveatigadora:

Gladys:

Investigadora:

155

"Nifia, vdyase para afuera, porque tenemos que

hablar".

(Sale del salén y espera gque los nifios la

llamen).
"Nifia, le tenemocs una sorpresa. Todos deci-
dimos gue ya no queremos pelear. Nos segui-

remes portando muy bien y vameos a aprender

mucho™.

"Me parece muy bien, esta ha sido una buena

decisidén del grupo”.

AR L

L
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Representaciones gréficas realigadas por los nifios _gue viven-

] 2 . + a 4

En referencia a la representacidn grafica de las ac-
ciones realizadas, debe mencionarse que los nifies con quienes
se trabajé a pesar de estar cursando tercer afio de Educacién
General Bésica, ante la necesidad de expresar acciones mate-
mdticas bédsicas, ejecutan representaciones gue se apartan en

un primer momento de la accidn realizada.

A medida que grupalmente se hizo evidente la necesidad
de mejorar las representaciones a fin de que los compafieros
comprendieran cada una de las acciones rarticulares, los ni~
fios comenzaron a incorporar palabras que describian la a-
ccién. TPosteriormente, llegarcon en las representaciones a la
utilizacidn de numeros Y signos convencionales, en los que ya
se indicaban las transformaciones realizadas, déndose por
tanto, un proceso constructivo similar al rlanteado en'inves—

tigaciones previas.

Lo anterior, plantea la necesidad de favorecer en el
nific la representacién grafica de aceciones a fin de mejorar
también el usoc de 1la simbologia v adjudicarle su valor de

comunicacion.

LTI
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Se presentan a continuacidén algunas de las representa-—
ciones realizadas por los nifios en las distintas sesiones de
aprendizaje operatorio, las cuales han sido ubicadas por eta-
pa de desarrollo. Cabe sefialar que las ilustraciones que se
presentan scon copiadas tal cual de los trabajos de los nifios,

razon por la cual se notan incluso errores ortogriaficos.

I etapa:

Caracterizada por el uso de dibujos que no guardan concordan-
cia con la actividad realizada. Ho hay uso de nﬁmerbs ni
signos matemdticos y se da también ausencia de indicios que
sugieran la secuencia de las acciones realizadas por el suje-

to.

Ejemplos:

MARIELOQS:

Ante la necesidad de comunicar que tenia cinco fichas,
gand cuatre y contabilizé en total nueve fichas, opté por
dibujar una casa, donde cada unc de los detalles que incluyd

representaba un elemento.
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GILBERTO:

Opté también por hacer un dibujo alejado de la situa-
cion de Jjuego, lo que igualmente generé discusién en el grupo
asi como imcomprensidn del mismo. El se mostréd confundido al
ver que los compafieros no entendieron su situacidén de Juego.
Se le preguntd si deseaba intentar otra forma de representa-
cion de modo gue los que los compafiercs comprendieran lo que

habia pasado con el juego y aceptd gustoso.

Iy

.I.r
L
i)
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IT etapa:

Implica un nivel de representacién que permite una
mayor comprension de las acciones realizadas, como es la re—
presentacién de elementos con palabras ¢ ntmercs con pala-~
brag. En algunas de las representaciones aparece en forma
incipiente la secuencia de las acciones realizadas como son
situacion inicial, transformacion v resultado final.

Ejemplos:

R VLA N
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A manera de sintesis se hace necesario indicar que al

inicio de la experiencia las representaciones grificasg de los
nifios del grupec experimental eran propias de las primeras
etapas evolutivas v al finalizar 1a exXperiencia, sus represen-
taciones correpondian a las etapas tres ¥y cuatro §ue son las

mds evoluciconadas.

En estudios previos Sastre,Bassedas ¥y Sellarés,1983;
Sastre,1988; Pereira y Lopez,1980), han establecido etapas
mds primitivas que las que acd se indican. No cbstante, ade-
cuando las representaciones grificas de los nifios participan-
tes en la experiencia, a los parametros establecidos, habian
va superado las méds iniciale=s. Por lo que se determind ubi-
carlas por estadio, partiende de aquellas que presentaban
razgos de mayor alejamiento de la representacién convencio-

nal.

A continuacién se presenta para cada nific del ETrupo
experimental, la ubicacién por etapas en la representacicn

gréfica, al inicio vy final de 1la experiencia.

EXr)

rmriic
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Inicio de la experiencia Final de la experiencia

Adriana I If1
Ana Beatriz I III
Cinthia 1 v
Gilberto I v
Jaison I v
Maria I IIT
Marielos I IIT
Andrea I ITI
Victor I Iv
Sandra i Iv
Ronny 17 IV
Minor I 111

La descripcidén anterior muestra que la totalidad de
los nifics que vivencid actividades de aprendizaje operatorio,
al finalizar la experiencia habia ya avanzado a etapas supe-
riores de desarrollo en lo que a representacidn grafica de

acciones se refiere.
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Cabe destacar, que a pesar de que se trataba de nifios

de tercer afio que diariamente en el ambiente escolar hacian
operaciones matemdticas usando representaciones convenciona-
les de las mismas, a la hora de enfrentarse a situaciones
extra escolares ¢ contextos que se alejan un poco de lo que
hacen en sus aulas. no recurren al usoc de ellas. Sino que
Pasaron por diferentes etapas, hasta llegar a aquella gque
realmente garantizaba un medio para comunicar con efectividad

la situacién por ellos vivenciada.

Lo anterior, hace ver la necesidad de proponer a los
nifios actividades mediante las cuales ejerciten los esquemas
de accidon que los lleven a etapas supericres en la represen—
tacidén grdfica de acciones, en especial para aquellos nifios
que presentan bajo rendimiento en matemdtica, pues esta seria
una feorma de favorecer la construccion en esa area de conoci-

miento.
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Capitulo 5

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

A continuacién se exponen las conclusiones y reccomen-

daciones de esta investigacién. Se presentan, segun el corden

de los objetivos propuestos.

-3

Se logrd elaborar dos rruebas pedagdogicas para evaluar
nifics de tercer afio y determinar su rendimientc en mate-
matica. Las pruebas se construyveron siguiendo la modali-
dad de prueba con referencia a criterio ¥ se les aplica-
ron los respectivos andlisis de validez y confisbilidad.
La importancia de contar con pruecbas de este tipo, no
8610 se circunscribe a las necesidades de la investiga-
cidn, sino que pueden ser de utilidad para la lzbor del

maestro, asi come para otros investigadores.

Se determind que los nifios participantes en ambos trata-
mientos, a saber actividades de aprendizaje operatoric y
actividades de recuperacién realizadas en requefios gru-
Pos, tienen en el postest promedios supericres en los
distintos objetivos planteados en 1la prueba pedagdgica,

al compararlios con los cbtenidos en el pretest.
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Asi, puede afirmarse que tomando en cuenta el dominio
{(dos ¢ méds itemes correctos por cobietive)}, tanto log ni-
flos del grupo experimental como los del grupe control,
presentaron en el pretest y postest de la prueba pedags-
gica, dominic en los tres objetives correspondientes a
suma y al Gltimo de resta.

En ambos grupos, se experimenta un avance en los
promedios de éxitoc al comparar el rendimiento en el pre-
test y el que e da después de la experiencia.

El avance en ¢l postest es mayor para los nifios del
grupoc que vivencid actividades de aprendizaje operatorio.
Se nota Que para los objetivos dos y tres de suma, resta
y multiplicacidn, asi comc para el uno, dos y tres de
divisidén, para los subtest (excepto el de resta),y para
el puntaje total, los promedios de éxito en el postest
Son superiores para ese grupo. Podria, dada esta situa-
cidén, pensarse que las actividades de aprendizaje opera-
torio, efectivamente propician la construccitn de conoci-
mientos, tal como se ha indicado en investigaciones pre-
vias. favoreciendo asl el desempefic académico de los ni-
fios.

Con respecto al restc de objetivos, cabe seflalar gue
no hubo dominic en ningunc de los dos grupos. Sin embar-

go, para el grupo experimental se destacan promedics de
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€Xito superiores, lo cual puede indicar gque las experien-
cias de aprendizaje operatorio facilitan la construccién
intelectual del nifio, 1lo gque les permite a su vez, un
mejor rendimiento en matematica en comparacion a nifios
Que vivenciaron actividades mas tradicionales de ensefian-
zZa. Sin embargo, las diferencias entre ambos grupos no

son estadisticamente significativas.

Por lo anterior, puede sefialarse que ambos niveles de

tratamiento, a saber, actividades de aprendizaje operatorioc y

actividades de recuperacidén realizadas en pequefios grupos,

promoviercn en los nifios niveles superiores de rendimiento

que los que mostraban al inicic de la experiencia.

Se determindé que varios nifios de la muestra caracteriza-
dos por su bajo rendimiento en matemética, pregsentaron en
las pruebas piagetianas niveles de desarrollo muy inicia-
les. Esto permite apoyar la idez de que los nifios con
quienes se trabajd, no habian atin construido instrumentcs
intelectuales que les permitieran enfrentarse adecuada-
mente a las diversas situaciones de aprendirzaje, razoén

por la cual presentaron bajo rendimiento en matemdtica.
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Pado el nivel de desarrolloc mental de los nifics parti-
cipantes en la experiencia, se hizo necesaric ﬁartir de
niveles inferiores de dificultad en las actividades de apren—
dizaje, con el propdsito de reforzar los esquemas de accion
basicos que tenian relacidén con el conocimiento matemdtico, a
fin de promover la construccidén mental y por ende, favorecer
el avance en el rendimiento. Entre los esquemas de accidn
fortalecidos cabe sefialar, entre otros, conteoc, comparacidn

de cantidades, igualar cantidades, seriacién.

Los nifios del grupo experimental rresentaron al inicio
de la experiencia, niveles de desarrollc en las nociones de
Conservacidén y Seriacién muy inferiores al nivel de desarro-
llo de los nifios del grupc de control. Bl hecho de que los
nifios de menor nivel evolutiveo estuvieran en el grupo experi-
mental, fue efecto del azar, va que la evaluscién con pruebas
piagetianas, fue posterior a la asignacidn de 1los sujetcs a
los grupos. No obstante, al finalizar la investigacion los
niveles de desarrollo de dichos nifics correspondieron en su
mayoria al estadio II1I, caracterizado por la opératoriedad de
las nociones evaluadas, lo cual puede deberse no sélo a un
rroceso madurative, sino también a que las actividades de
aprendizaje operatorio realizadas con ellos estimularon su

desarrcllo estructural.
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En cuanto a las estrategias y esquemas de accidn utiliza-
dos por los nifics participantes en la experiencia, se de-
terminé que espontaneamente hacen uso frecuente del con-
teo para resclver las distintas situaciones de aprendiza-
Je que se les presentan.

El uso de fichas, como ayuda para el conteo vy solucidn
de problemas, parece respoender a la necesidad del nific de
centar con apoyvos concretos v también al gusto gue siente
por situacicnes similares al Jjuego. Se apoyan en las
fichas para resolver las actividades planteadas o argu-
mentar sus respuestas.

Utilizan también las fichas para representar las can-
tidades aisladamente y luegoc las reinen, con el propdsito
de iniciar el conteo y dar el resultado final a la situa-
cioén planteada. Son pocos los nifios que parten de una
cantidad globalizante a la que le afiaden lo ganado para
dar la respuesta.

Les nifics del grupoe experimental, no hacen usoc espon-
tdneo de la comparacién de cantidades, excepto para de-
terminar al ganador de un juego, pero es utilizada como
estrategia al ser inducida por la investigadors.

Los nifios que ne tenian a su disposicién fichas (grupo

control) realizaban e] contec con apoyo de los dedos,
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rayitas hechas en las hojas en las que trabajaba o en

hojas aparte.

Una vez analizadas les representaciones gréficas de los

nifios que trabajaron con actividades de aprendizaje ope-

ratoric, se determind Que =sus representaciones:

- no presentaron las caracteristicas propias de los pa-
trones de representacién gque cominmente utilizan den-—
tro de las salas de clase, tales como: uso de numeros,

¥ signos metemdaticos.

- inicialmente, no priorizaron €l sentido de comunica-
cidn, propic de la representacidn grifica de acciones.
- 8e caracterizaron por presentacidn de etapas que van
de un nivel menor a un nivel mayor de desarrclle. Las
primeras etapas, correpondieron a representaciones
graficas alejadas de las acciones realizadas. Poste-
riormente, fueron incorporandc frases explicativas,
nimeros y signos matemdticos, hasta gue llegaron a la
representacion convencional en la que ya incorporaron
numeros con cardcter inclusivo, y signos matematicos

utilizados cerrectamente.
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Lo anteriormente expuesto, sugiere la necesidad de
brindar a los nifics en general Y particularmente a agquellos
Que presenten bajo rendimiento en matemdtica, la posibilidad
de enfrentarse a actividades de aprendizaje gque les permitan
construir o reelaborar la representacidn grafica de acciones.
Esto, como una forma de incorporar la simbologia matemdtica

dentro de un contexto bésicamente de comunicacidn.

Es importante reflexionar acerca de las rasones por
las cuales , los nifios no recurren a las representaciocnes
graficas convencionales que a diario utilizan en su trabajo
escolar , cuando se ven ante situacicnes gque difieren un DoCo
de aguellas a las gue estan habituado=, perc para las cuales
es pertinente ese tipo de representacién que forma parte del

trabajo de aula.

Surge la necesidad de proponer al maestro facilitar
situaciones de aprendizaje en las que se estimule la cons-
truccidn de la representacidén grifica de acciones, acentuando
el valor de comunicacién de las mismas. Asi como respetar
las diversas maneras de representacion de acciocnes utilizadas

por el nifio
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Igualmente, el conocer las etapas que siguen los nifios

en las representaciones graficas, puede ser de utilidad para
?;qne el maestrc elabeore planes o programas de atencidn reme-
dial para nifios que presentan bajo rendimiento en matemdti-
' ca, en los cuales se inceorporen aspectos tales, como verbali-
zacidn, representacidn grafica de acciones, intercambio gru-
pal, fortalecimiento de esguemas de accidn, de manera que se
genere realmente, la construccién de conocimiento y no la

simple memorizacidn.

Resultados de investigaciones come la presente, hacen ver

la necesidad de que exista en la labor escolar mayor coordi-

nacién entre las experiencias vividas por el nifio que le dan

gran riqueza de conocimientos y los planteamientos curricula-

res de gue hacen usc los maestros.

Es posible brindar al nific un ambiente escolar estimu-
lante y propicic para su desarrollo integral, si se toman en
cuenta aspecteos tales como:

conocer los contenidos que son deminadcs por 21 nifio v
determinar aguellos que no se le resultan comprensibles;
aprovechar las experiencias previas del nifio, a fin de

ligar con ellas el aprendigaje escolar.
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- Brindar experiencias de aprendizaje que resgondan al ni-
vel mental del nific. Tomar en cuenta, en la medida de lo
posible los intereses del estudiante, de esta manera se
hace uso de la motivacién intrinseca come motor de arren-

dizaje.

- Poner a los nifice en grupos v generar en estos el inter-
cambio, para promover la aparicién de conflictos COgnos—
citivos que si se usan adecuadamente favorecen ricas ex—

reriencias.

Para finalizar, es orportunc recordar que no puede ha-
ber activa p@rticipacién de quien no esta interesade en lo
que aprende o para qQuien el contenide de los aprendizajes
carece de significado. Este, al igual que los aspectos men-
cionados anteriormente, sirven de base para plantear nuevas
investigaciones sobre el procesc de aprendizaje. También la
informacién apcrtada puede constituirse en insumo para el
trabajo docente, tanto para la preparacidn de las actividades

regulares de clase, comc para proponer planes o programas de

atencidn para nifics con haje rendimiento.
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LIMITACIONES

Como limitacicnes gue han de tenerse rrecentes al in-
terpretar los resultados de ezta investigacién pueden mencio--
narse los siguientes:

- El estudio se circunscribi®s a una muestra de nifios de
tercer afic de primaria con bajo rendimientc en matemiti-
AL

- Las se=ziones de trabajo se vieronm interrumpidas por la
huelga de masstros decretada a mitad del segundc semestre

del cursg lectivo.

- Hubo gque manejar durante las sesicnes de trakajo el hecho

dijo gque partici-

[

de gue a alguncs nifics la maestra le

0]

ns de la clasze’

v}
[

raban en la experiencia por ser “los m
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