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NOTAS PRELIMINARES

I realizar Una inveetigacion ree consigo une serie de dificultedes, |es cusies de
acuerdo 8 su importancia hacen que 108 delos fengan que tretarse con cierias
fimilaciones. En o curso de eela invesligacion nos enconramos con los siguientes
problemae;

o No 30 conid con uns prusbe confiable sobre razonamiento que esiuviers de acuerdo
con e teoris paicoldgica en la que 80 basd le investigacién. De eeta menera ls prusba
de nocionse meteméicas eeld basade en of méloco clinico propussto por Pisget y Ia
4o razonamiento no,

Por ello N0 88 pudo cbiener ia influsncie que Yene aigune de las varisbies sobre
ls ore (como hebia sido pianteado en el tiulo del irebejo), ¥ fus necesario repianiesr la
investigacidn de ung maners mée sencills, en donde 8o 80 obtuvo & grado de relacion
Que hay enive las variabies.

Por oiro lado o) nimero de Ia museira con que se rabejd impide la generalizacion de los

delos 8 oires poblaciones.
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La dificulled que represenia el aprendizaje de las maelemélicas ee
no de loa grandes problemas de /s ensefenzs, una de les posibiss
COUsSas puede ser gue N0 se (oM@ en cuenia que uno de los
objetivos de esie maleria 88 ¢l que 3 enselle @ PeNaaN, e 88/, QU
80 deja @ un lado ¢l proceso de Razonamienio, ol gue permite Neger
@ /oa conceplos 0gicos; que s0n /a base de dicha malerie,debido &
Gue e exige apoyer o aprenditeje unicamente en la mencrie. Si s
presenta éslo desde 108 pnmeros /o3 de educacion, ol probleme
puede acreceniarse, ya que no se asimian los conceplos que sedn
Ia base pars olros conceplos, cada vez mis compiejos. Es por ello
que esle invesligacion se levo @ cabo con nifos de primer grado de-
una Escuela Primaria. Teniendo como objelivo o de delerminer &
axisle relacion enire ¢ rezonamienio y o aprendizeje de les
malemdticas; ya que de existic relacion seria posible pensar que ol
inckir progremas de estimiiecion del proceso de razonemienio en le
educacion, se solucionard en gran parte ol problema. Concluyendo
que s/ exisle relacion y por lo lsnto el razonamienio es perie
fundementsl en el aprendizgje de dicha matens. Con éalo quede
abierta la posibiidad de hacer nuevas investigeciones, con mussires
més ampkiss, en diferentes poblaciones, asi como lambién ol reslizer
programas de estimulacion, pare comprobar si con ello se mejors ol
aprendizaje de las matemdiices.



La experiencie personal y docente hen demosirado que le maleris que represents
mée diicullad pers |s gren mayorie de personss es lo de lss matemitices. Por elio
consideramas is importancia en tralar de determiner |e cause de este hecho.

Una de les posibles explicacionss coneisle on que las mateméticas son un campo
on ol qua s rabajs con conceplos sbeivacios. Dichos conceplos, eelén lejos de la
resiidad concrele y le experiencie seneible . Asi, se iene que aUn los primeros conceptos
maleméticos como ol de NiMero, iempo 0 88pacio, que surgen de Ias necesidades de la
prioiice, son en reaiided besiente abeiracice. Eslo 60 pueds obebrvar en Ie diicultad a la
Que 00 enirenian Muchos nifos cuando intenten adquirs eslas nociones. Otro ejempio que
muselrs esla dificutad ee ol hecho de que, en sigunes civiizaciones primitives donde la
numeracién no ve mae allé de sigunae unidades y en les que ¢ veces hasta los nombres
de los nimercs cambian segun e nelursleze de los objelos Que se eslén contando
{Disudonne, 1983). Si se tiene que en esla Materie 88 Mansjen predominaniemente
sbetraccionss, entonces "ol hecho de que muchos nifos No aprenden malerias como las
mateméticas 00 debe a que 48 lee Sxige apoyer el aprendizaje Unicamente on la memoria
y N0 en...los caminos que conducen nehweimenie @ le ebsiraccion”( Sefchovich y
Waisbord, 1987, p. 78y 77).

Sin embargo, N0 88 debe Casr en ol aMor de PENesr Que Porque las malematices
enen un cardoler sbeiracio deben entonces snesfiernse hasls que ¢l sujeto este listo para
snlengerie, porqus ol objetivo de elias NO 68 QUE las PErsonas aprendan une serie de
oremas o formuiss, sin0 Mmée bien que aprenden @ ordensr y encedenar sus
pensamisnios. "E| objetivo de esta ensafienza debe ser por tanio, ol método matemitico,



y las materies de eneefenza no serin mée que iueiracionss bisn slagides dal miame”
(Disudonne, 1983, p. 42 y 43). En owae pelebras ol ohjstivo do que el niflo eprends
matemélices 66 pare que 80 8neshs a razoner ibgicements. Eelo iambién es sefsiado per
Piagel cuando menciona que en lss maleméticas 8 diferencia de ores materiss 68
NECessFio que ios niflos refiexionen sobre i08 pasos que ven dirgiendo su rasonamionts, y
como dichos pasoe 80 den por medio de simbolismoe, lo exigen.un grede Mmée 0 Menss
o de abeliraccidn (Conelance, 1981). Ea asi que e neceseario ver ol aprendizaje de ies
mateméticas primero como "proceea”, ya que en sls 50 deserrolien habilidedes cognitives
y despube como "producto” porque permite sprender CoNoepios Melemélioos, usados en
muchos pianos de la vide disria (Rencoret, 1904).

Por todo lo antarior es tambidn, importante confrmer of reaiments en s escusie o
maseiro eslé conaciente del chjstivo de ensefiar malemdticas y ol los SluMNCS QuS pesen
de un gredo 8 oiro eslén sprendiendo & OCUPSr su rezonamiento o Unicamenis aprenden
mecAnicaments une serie de pEsce que |6e permiten solucienes ios prebiemes plantsades
on ol aula. El determingr lo anterior fue uno de los objeiivos fundamenisiss do esls
trabejo.

Por elio en eela investigacion, ae anelizé en que coneisten lae sbetrecciones, ol precsso
del razonamiento que permite lieger a éetae, entendiendo & éete como el praceso por o
que 30 combinan y se encadenan nuevas informacionss pere lleger 8 le formecidn de
mm,thﬂ““mbmbummi
los niflos con los que o8 trabajd, ael como operaciones 6gices que son ie baee de i
mayoria de los contenidos matemiticos. Con bess en deto 00 apicaron dos evaluscio-
m.ummwwmdmmumudonumhwmmmdu



0 den los fundamenios malemdlicos que aerén la bess de poesteriores contenidos;
inerdando determinar oi an realidad hey una relacion enre el proceso de razonamiento y
dmhbmm.lidﬂluﬂwlhm..om.lpmﬂoma
¥ 80 intentarian buscar soluciones.



CAMTULO,
LAS MATEMATICAS Y EL. RAZONAMIENTO

En las matemiticas se mensja un lenguaje que tiene su propio conjunio de signoe,
pero 6etos NO COMesponden on su Mayoris & 8apecios que 36 pusden obearver en ie
realidad concrela, sino s relaciones formadas por la menie humans, 68 por elio que, o
pretonder exigir a los nifics ol aprendizaje de conceplos sbeiracios, los Cuaies en le
evolucion histdrica de la meleria se han desarroliado 8 lo largo de mucho ismpo, 68 une
tarea ardus y difici. Por |s complejidad de esta discipiing, e necesarie le orisniacidn de
una persons capacilade, porque de lo contrerio, el lener una melodologia deficiente, s
crea una dependencia e inseguridad en la persona qus aprends (Rencoret, 1964),

Por olra parie su objetivo va mée haya que o sdquirir un conjunio de ecremaes o
fdmulse, debe permiti también ol desarrolio de habiidedses.

Es por elio que | ensefienze de les malemiticas debe eer considerads & le vez
como producio y como proceso (Rencoret, 1904)

Por todo esto las maleméticas son una maleria que representa une gran diiculted
para muchas personas. Por tal motivo e importante Conooer los Concepios peicaldgioos
qQue intervienen directamenis en el aprendizeje de ellas, como 8on ol de abelreccién y
razonamiento, porque asi 88 podré ver esia maleria deede ol punio de visle peicoldgico,
pera con ello buscar alternatives para dicho problema.

Se parte de que en las matemdlicas se Utikzen simbolismos Mmuy perticuleres que
exigen un grado més 0 menoe alo de sbetraccion, por elio 88 importants entender en que
consisten éstas.



1.1. LA ABSTRACCION.

La sbelraccion es la capacided de poder seperar y sislar de los objetos y
fendmence, los rasgos, nexce y relacionss comunes y eecenciaies, y distinguiriae aunque
ol objelo ya no se encuentre presente (Shardekov, 1987). Pare que e lleguen a formar
sbeiraccionss serd necesario, de acuerdo con Spitzer (1978) que e de un:

" proceso gradual de desarvolio intelsctual en ¢l N0 que le permita
liberarse de le dependencia de cuasnio ve, y desarrolier gradusiments la
capacided de abelraer propiededes de le obeervacion directs” (p.7)

Do osla manera se cbssrva una diferencia enire la experiencia concreta y el
pensamiento abelracto. Segun Conlance (1981):

"La experigncia concrela por lo general ee reflere & cusiquisr contacto
directo con objelos y suCesos reaiss, mienires que ¢l pensamienio sbetracto

habituaiments s refiere al Uso de le represeniacidn y los ael smados
conoaplos de orden mée elevedo” (p.240).

En lo que se reflere @ ise repressniacionse ee pueden diferenciar dos lipos. Las
Que provienan de le experiencia fisice o “sbeiraccionse empincas’ y lss de la experiencia
Kgica matemélica o "sbeiracciones reflexives”(Piaget, citado en Ruiz, 1983).

Les primeres 9o refleren 8 igs abelracciones que ee desprenden de las
propisdedes seenciaies dei Objelo CON 1ESPECIO 8 UNG BUACIHN perticular; es Bal Gue en
dolas o8 necesario que ¢ sujelo aciue sobre los objelos y destaque lae propiedades esen-
ciales de elios. Mienres que las segundes, sunque también necesiten de que el sujeto
actus sobre ¢l objelo, la informacion que e exirae de le accidn no ee reflere al objeto en
¥, 80 8 la coordinecion de 8cciones que o) SUeNO 68108 Sbre of objeto. Por o las
sbetracciones empiricas son la base para formar los conosplos fisicos, mieniras que las
sbetracciones reflexives forman log concepios malemdticos.



Es importanie receicer lo aerior, porque permile derse cuenta de que 0 pusds
hacer una distincion entre is manera de construir los conocimientos fisicos y ios ibgico
malemiticos, ya que los primerce se pusde decir que s den grecies ol deecubrimianto
que ol sujsto hace manipulendo los objetos. Mientres que 88 mucho mée complicado
legar & los sagundos ys que éelos requieren de la propis invencidn del sujeto (Constence,
1981). Eslo 8 porque no pusden observarse & simpie viels, No 86 descubren 8 perir de
los objetos miemos, 8ino de la comparacion y accion que 88 ¢jerce en eilos. De modo que
un nifio puade obeerver Una pelols y decir de que color 68,. que exure tene, elc.
(concepio fisico), pero no podré determinar ¢l 88 grende 0 chica, 0 que lan grends 0 que
tan chica s, hasta no compararia con olres pelotas (conceplo malemilico). Lo anterior
implics que exisle une maeyor dificulad pers adquirir (08 conocimienios idgico
matemiticos.

De esla manera ios conceplos 88 pusden clesificer, de acuerdo 8 su gredo de
compleiidad en cuatro niveles: En el primer nivel 8 refiere a ios que 80 forman por medio
de la sxperiencia direcla (sile, meea, eic). En el segundo se encusniren los formados por
{rupos que tienen caracteristicss comunes (padres, deporielss,ekc). En el lercero son los
que necesitan de mayor sbatraccidn (honeetided, carided,efc). Y en ol cuano y Ulimo
nivel, 80 encuentran los concepios que tienen un sho gredo de conceplualizecion
(tangents, mAximo comun mikipio) (Rencoret, 1964).

Es i, que la capacidad de formar sbeiracciones 6@ va desaroliando en loe
nifios, ol comienzo en sus formas mée sencilas sobre le base de ie experiencie priciics y
sensorial. Pero sunque ol pensamiento abstracio supera amplismente ol conocimisnio
sensorisl no se desiigs compistamente de lss sensacionss y percepcionss. Esle vinculo



inssparabie de le activided intslectual tiene gran relevancie en ol procesc de le formacion
de conceplos, principaimente en ol secoler (Pelroveld, 1900). De aqui se puede dar cuenta
de que o poder former absizaccionss juege un papsl muy importanie en & proceso de
adquisicién del conocimiento, porque  grecias @ elias pusde Hegares 8 la formacion de
CONOBpIos. ‘

Do seta manera, ia abstraccion es un slemento coneruciivo on la actividad mental
de los eecoleres, ¥ por tanio ee pieze importanie pare que o niflo Hegue a la
genergiizacin y 8 le formacion de conceplos, leyes y regias. Esto e ve cleramenie en e
hecho de que o sstudiar cusiquier objeto o fandmenc, (0 primero que 66 hace ee sbetreer
lee propiedades y nexcs, comunes y esencisies, de aquelios que son accidentales;
solaments despude, mediants la sintesie y generaliaacion de los primerce, se oblienen
conocimienios generalizados y abetractos. Por sjemplo, cuando se esludian los rasgos de
diferanies ios Concretos primeraments ee aisien aquelios Que 80N comunes a todos,
tembién los que son exclusivos de cade uno . Dichos resgoe sbetraidos, se sintetizen y
gensraiizan. Como resultado de 10do 8ete proceso se iene ol conceplo de "frulo”.

De igusl maners en oi aprendizad de lse malomalices, las abetracciones son
fundementaiss, como lo sefiale Rencorel (1904):

“En ol aprendizeje de i matemélica Geda UNO, en Su propis menis debe

creer de nusvo todos los Conceptos, deeade 0s Mmée simpiss. Y podemas

lagrar éelo medisnie of empiso de los Mmillipiss conceplos desarroliados

por melemddicos anleriores. De aqui se derve que osu eprendizeje

o o inicio, 988 muy dependients de una Mmuy buena

onsefienzs® (p.23).

Duranie i activided menial que ios llevard & formar representaciones y conceplos,
los alumnos necesitan neutralizar y eliminar, 0 por lo menoe reducit, la influencia de los



resgos y relacionss accidenisies en ios objetos o fendmence que eeludien. Pers eilo o8
NBcessno que cusnien con la cepacided de manejar la informacién que lee lisge y rene-
formarie pere sisier de el aquelio que o8 sscencial. Si 88 intente de introducir conceplos
sbelractos in que 98 lengan bases sificienies, on lugar de comprensidn se cblisne
resistenciasl concapto (Rencoret, 1904). Por elio la importancia de ensefar 8l nifo o
transformar la informacion. EI proceso que faciita dicho manejo de informacion es o

rezonamiento; sin &l seria imposible lieger 8 formar conceplos abeiracios. De aqui le
relevancia de entender eele proceso.

1.2. RAZONAMIENTO

Es importanie definir que ¢l razonamiento de acusrso @ Stemberg (1887):

"e8 un inkento de combiner slementos de informecidn viels @ n da former

una nueve informacion. Le informacion pusde ser exiema (procedents de

libroe, revisles, eic.) 0 inlema (simacenade en le Mmemoris) 0 une com-

binacidn de ambes. La nueve informacion puede eer impiicite pero no eer
obvia en lo viels informacién, como sucede cuando es resiize un
razonamiento deductivo, 0 bien puesde no enconares en e vieje

invformacion, como cuando 88 efectia un razonamiento inductivo” (p. 376 y

k1 4))

Eslo quiere decir que se debe considerar COMO raZONEMIeNo ® "8 OPErRCiones
de concatenacion y combinacién que 8 partir de un puo de partide, permien leger »
sAmaciones y decisiones que pueden eer planteades sin referencis 2 nuevas
comprobaciones” (Fraisse y Piaget, 1983).

Pera que se de dicha transformacion de informacién  indervienen diversss
capecidedes, les cuaies ol ir analizando la informacidn estén ligades entre sl y sdio son

dividides pare eu estudio. Eetas son ; le clesificacién, formulacidn de concepios, sericién,



anslogies, formulacion de hipdlesis y percepcion de semejandes y dierencias ( Yuste y
Quiros, 1901).

1.2.1. TIPOS DE RAZONAIMENTO

Pars enfrentar & una nueve informacion y formuler conceptos de ella, el sujeto
combing les diversas capacidades que posse dependiendo de la informacion que necesita
aneiizer,00 88i que hay diferentes formae de procssamiento, ee decii, diversos tipos de
razonemiento. E) razonamiento induoivo, o deducivo y enaldgico.

1.2.1.1. Rasonamionte industive

MomwubmwmmmywnMuupudo
descubrir una regie general, se dice enionces que se tiene un razonsmiento inductivo
(Shardekov, 1687).

Graciss & razonamiento inductivo o niflo ee capaz de seleccionar los rsegos
fundamenisies de los objetos o fendémence y entender con elio la ssencia de un conceplo.
Por ejempio, cuando se le dice que aigunos de ios animaies doméelicos
o0n la vaca, ol cabalio, la oveja, eic..y que ie vace se VNI, ol cabalio ee Util, la oveja es Util,
oic., pusde con ello determinar que los animaies doméeticos son Uliies, es decir ha adqui-
rido determinado conacimiento concepiual 80bre los animales doméeticos.

Por lo anterior, of razonamiento inductivo de acuerdo con Shardakov (1987):

"8 una de lee formae del penesamionto, que le sirve de base 8 los escolares
pere asimiler los conceptos” (Sherdekov, 1987, p.7)
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Por olra parte, para esludier ol desarrolio de eele tipo de razonemienio, Jean
Piaget utiiaé o experimento de desplazamiento del agus contenide en un recipiente, ol
infroducir en & cuerpos de distinto volumen; llegé a la conclusion de que hasta los doce
aflos los nifics consolidan completamente e razonamiento por induccidn y seimilan los
conocimientos generslizados, los conceplos, leyes o regies. Ea por o snerior que e
pusde decir que |a aparicion de la induccion de acuerdo con Shardakov (1987):

"como una forma delerminada de |a actividad mentsl se manifieels, por

regle general, en la mayoria de los sscolases tan sbio a los once y doce
shos" (p.124).

§in embergo, ya desde anies ol o hace inducciones mée smpies, COMO por
sjemplo, los nifloa &l ver muchos perros sisiados se den cusnte, & Wavée del andiisie, que
tionen NUMEroSOs 188gos COMUNGS, Gue No possen otros animeles. En el praceso de le
activided mentsl, sbelraen los raegos de semejenza que han observado en los perros
sislados, y que son comunes a todos ekos; a través de la induccidn genersiizen y pusden
obtener de asta forma al concepto de "perra”.

1.2.1.2. Razenamients Dedustivo.

El razonamiento deductivo, 50 presenta cusndo @ un sujeto "ee le da una serie de
regias generaies y debe oblener una conclusion ligica” (Mayer, 1984, P. 7). De aqui se
tiene que segin Shardakov (1987):

"hhndénwmowmhommbnmm como forma especisl

del pensamiento, consiele en que |a mente va de lo genersl (del conceplo, la
ley, o le regie) @ los objetos y fendmence singuilares, mumn

respecio a los objetos singulares,
correspondientes regias o leyes que conocemos’ (p.126).
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Ee el que, ol proceso que resiize o razonamiento deduciivo, 88 que los objetos o
fendémence singuieres son snalizados segin sus reesgos y propiedades, asi como sus
Nexos y relacionss genersies; ee deck, lomendo en su conjunio, is regla o ley.
Posteriormente se hace la confrontacion enive los raegos, las relaciones comunes y las
osencisies de oe gineros, leyes o regies 8 las que pertenecen. Dicha confrontacion es la
Que subslituye ¢l proceso del razonamiento deducivo, of cual se manifiests en la inclusion
de los objelos singuierss e o ginero coespondients o en la exphcacion de los
fandmenos sislados mediante la adecuade ley o regle.

€l razonamiento deductivo e puade der por medio de ires tipos de planteamientos
diferentes. Eslos s0n el silogismo linesl, el silogismo calegivico, y ol silogiemo condicional.

1.2.1.2.1. sllegiames linesles

Los silogiemos linesies pusden eeler eetructurados de eesla manera: Ricardo es
més allo que Pedro, Pedro es mis allo que Felips, ;Quidn ee ol més allo de los tres?.
Con (o anterior 88 puade decir que ¢l més allo e Ricardo. Eelos problemas reciben el
nombre de ordenamiento ineal 0 problemas de inferencia raneiive, 8 pusden presentar
también de manera negeliva (CHr., Slemberg, 1987).

1.2.1.2.2 ollegiames categéricos

Los silogismos categdricos, ¢l igual que ios ineales, también se pueden presentar
de manera negaliva; pero la diferencia enire ambos 88 que los silogiamos categdricos
presenian la inclusidn de un conjunio en olro. Un ejempio de eelos problemas es el
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de:Todos los dorfles son dingbals, aigunos dounkits son dorfies. Podemos por tanto
conchulr que sigunos dounkits son digbats (Sternberg, 1887).

1.2.1.2. eliegiomes sondisionsies

Los siogismos condiclonsies siempra son presenisdos en forma verbel, por
sjempio. Si o payaso Naricita actUa, ia gente ria. El payeso Nericike actUs, enlonces
podemos concluir que la gente rie (Cfr., Stemberg, 1987).

Es sl que ol razonamiento deductivo ee de suma importancie, ain en e vide
cotidians, ya que en reslided s mayoria de cosas QuUe CONOCEMOS SON PrOdUCIo de dele
tipo de razonamiento (Nickerson, 1960).

1.2.1.3. Razonamients Angidgico

"E) razonamiento sneidgico raslade inmedislaments 8 olios casos ya
axperimentados, lae axperiencias hechas en caeo intullivo'(Heinz, 1977, p. 202). Deniro
del psnsamiento ésiss ven de lo singuier a lo singuier, pero jamés de los singuier @ lo
general, ni de lo generel a lo singular (Shardakov, 1987).

De aqui que ol razonamiento aneldgico desempefie un papel importanie en la
activided mental de los siumnios. Con ests ayude "os eacolares adquisren conackmientos
de cienciss natursies, geogrefis, aritmética y muchas otres ssignatures” (Sherdekov,
1907, p. 139).TunbbnwnndodolumdogluumummnMy
demostraciones.

Ls capacidad para resoiver snsiogiss va a depender en primer luger de los
conocimientos de 108 raegos esencisies de los fendmence que 88 comperan, o8 deck,
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cuanio mayor seen los conocimientos sobre dichos fendmence mdée auldntica serd la
anaiogle. En segundo lugar ol 30 iene un conocimiento de los Nexos que exisien entre ios
resgos de ios fendmencs que se comperan; cuanio mejor ¢e capien los nexcs y
relacionss esenciaies en delerminado sentido enive ioe reegos de ios fendmence que se
alen de comparar, mie fructifera serd ia snalogle. Y ia tercere y Ukima , ee la referente &
les diferencias enire dichoe fendmence, e deck, que enirs mée sepan ios alumnos de
ooian dilerenciss, seré menor la posibilided de que leguen 8 razonamientos squivocados
(CW., Shardakov, 1987). Asi un ejempio de anelogie serie o siguisnte; EI pez es o
03Camas, como ol pAisro e 8: 8) plumas, b) pies y c) peio; el razonamiento correcto e
plumas. Pare poder leger # sele planteamiento fus Necesario, primero conocer los rasgos
egenciaies tanio del paz, como del pdjaro, que 3¢ eetablezca el nexo entre lo que recubre
aunoy &l olro y que ¢ |s vez conozca le diferencia entre elios.

8in ambargo, 8l manejar analogiss 8 nacesario lener cuidedo en la forma en que
0 plantean, pere saber que ¢ lo que se esla analizando, por ejemplo en ls analogla:
Filologis es @ Meraturs, como la micologie &: a) planise de florecion, b) helechos y c)
hongos. Esta snaiogis segun Siemberg (1967):

ﬁmmwbwmlmwhvm.mm

dificil debido 8 que muy pacas personas saben que la micologie ee ol estudio

de los hongos. Lae anslogias como éete, deben su dificultad o ls
de los téminos y no a la capacided del razonamiento inductivo” (p.379).

1.2.2. NIVELES DE RAZONAMMINTO
Tembién a8 pueden mencionsr otros tipos de razonamiento, pero éslos
comesponden o tres niveles de compiejidad en la informacion que manejan. Estos son las
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inferencias vivides, rezonamiento malerial y ol razonamiento formal (Fraisss, P y Piaget, J,
1983), que se explicarén 8 continuacion,de acuerdo a dichos aulores.

1.3.2.1. ivderencies Vivides

Son ies respussias que ef sujeto de, que han sido conelruides en situacionss
vivides anieriormente, que Unicamenie se presentan en forma de eetimuios, geelos o
ackitudes; y que no son sspontiness.

1.2.2.2. Rasonamionto Meteriel

El razonamienic material, es o que utiiza simbolismos que genersimenis eon
varbaies, peio que eeldn cONMrLIOs CON base & representacionss de un tpo concreto.
Su desarrolio eetd delerminado en funcion de los objelos @ los que eelos simbolos

remiten y de sus conexiones con olros objelos, tel como e disron en la experiencis
concrete.

1.2.2.3. Razenamiento Formal

Por Gkimo, of razonamiento formal es ¢l qus 86 baea tambidn en simbolismos
verbales, y 80 refleren a3imboios sepecializados que tienen regiss definides denivo de un
sisloma y no son directamente obearvables en los objetos. Es declr, se refiere & los
ruombnm“ndmmnbmommmwm.

Para que un individuo legue & manejar iodos eslos tipos y niveles de
razonamiento, @8 Necesario que los vays consiruyendo a io largo del desarrolio del
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ponsamienio. Ea por ello que ee imporiente conocer como se de of razonemiento en
aigunas sispes del desasnolio,

1.2.3. DESARROLLO DEL RAZONAMMINTO,

En aigunos irabejos Plagel enconird qus se presenten diferenies tipos de
razonamiento durenie el desarroilo de los nNiAce.

1.2.3.1 Desarrelie dot Rasenamionts on s Primares Afes do Vide.

En loa primaros #hos de vide, of o meniests tres Bpos de razonamienio
(Ginsburg y Opper, 1977).

El primero de éetos se presents ousndo ¢ Niflo se enfrenta 8 Una situacion simple
Que ya ha exparimentado anies, ee decir, que su razonamisnio simplemente se limite a la
memorizacion de |0 que habia 0cuTido en Susciones Pasdes, POr Slemplo; Jacueine vid
calentando 8 su pepéd agua y supueo que ibe o sleitares. Piaget coneidera que esle tipo de
Tazonamiento se sbio una apiicaciin de le experencia previe & una situacion corriente gue
no 60 debe confundif con un rexonamisnto deductivo genuing,

€ segundo razonamiento, se da cuendo los dessos del nifo distorsionan su
pensamionto; por sjsmplo; Une nifle desseba comer naranias, sus padres le explican que
no pusde comerias porque todevis no esldn smarilies; despude ol esler tomsndo
manzanile y derse cuents de que sra amarille, e pide a ios padres que ya e den la
naraniss pues ol la manzeniis es smarilis, entonces también lse naranjes deben serio.
Con io anterior se pusde ver que ol razonamiento de s nifis se baed en la manzanille. En
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osie dieo 8@ aprecia como el niflo razona de acuerdo & sus dessce y distorsions le
resided, con ¢l fin de conseguir su objetivo.

Y por Ultimo, el razonamienio transductivo, consisie en eelablecer une relecién
ontra dos o mée elemenios concretos, alin cuando no la hay, por sjemplo: un nifo que
tbmmdormlunlowdo,ddloquomlohholboolhm“mndo“.

Por otro lado, teambién se mencions que en el proceso de razonamienio infenil se
pueden observar tipos de razonamienio incorrectos, que son. el sincretiemo, le
yuxtaposicion ias relaciones ordinsies y de parte-todo{ Gineburg y Opper, 1677).

Ei sincretismo ee la tendencia @ conectar una sarie de idess seperades en un lodo
confuso, Varias COBSS Que on BPAVieNcia Nno se relacionan enire si, es decir, ol niflo percibe
un todo o la relacién comun, pero €8 incapaz de reconocer le diferencia que hay dentro
del todo.

La yuxisposicion es la incapacidad pars cepler ies conexionss resies que o8 den
movmumommmm«ywomwmwﬁMMy
ordinales. Por ejempio, ¢i s le pide @ un nifto que dibuje una biciclets, lo hace en paries,
dibujendo | cadena sin coneciaria con lae ruedss.

En cuanto se reflere & la relacion ordingl, Piaget ulikzé problemas como ol
sigulente; Edith tiene el pelo mde rubio que Susans, Edith es més morena que L, ( Cudl
o8 la més morena? (Piaget, citado en Ginsburg y Opper, 1977).

Como se puede ver, dicho problema preasnta &l niflo informacion perciel
concernients 8 la ordenacion. Piaget explica que ¢i niflo tiens incapacided pera considerar
ol mismo tiempo varios aspectos de una situscién, llevindolo e fracesar en w deduccion.
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osio Mo se aprecia como ol nifio razona de acuerdo o Sus deseos y distorsions o
realidad, con el fin de conseguir su objetivo,

Y por (kimo, el razonamiento transductivo, consisle en eatsblecer una relecidn
enire dos 0 mée elementos concretos, ain cuando no la hay, por ejlemplo: Un niflo que
Mmmdovmlunlawdo,oldloqmnolohuowolooomhq“nquommdo“.

Por otro [ado, lambién se menciona que en el proceso de razonamiento infentit se
pueden obssrver tipos de razonamiento incorectos, que son. et sincreliemo, e
yuxtaposicion ,las relaciones ordinales y de parte-todo{ Gineburg y Opper, 1977).

El sincretismo s la tendencia a conectar una serie de idess seperades en un lodo
ConfusO, Varias CORAS QUO N BPBMIENCIA NO 80 rEIACioNaN enire o/, 68 deck, 8 Nio percibe
un todo o i relacion comun, pero ee incapaz de reconocer la dilerencia que hey dentro
del todo.

La yuxtaposicion ee ia incapecidad pars caplar las conexiones reaiss que es den
enire variss c0sas 0 acontecimientos y para comprender bien les relacionss perte-10do y
ordinales. Por ejemplo, si se le pide a un niflo que dibuje una bicicists, 10 hace en partes,
dibujando (e cadena sin conectaria con las ruedas.

En cusnto ee reflers 8 la relacion ordingl, Pisget ullizd problemas como o
siguiente: Edith tiene ¢l pelo mée rubio que Susana, Edith ee més morena que Lil, (Cudl
o8 la méde morena? (Piaget, cado en Ginsburg y Opper, 1977).

Como se pusde ver, dicho problema presents ol nifio informacion parciel
concemienta 8 ia ordenacion. Piaget axplica que ol iAo tiens incapecided pera considerar
ol mismo tiempo vavios aepectos de una aituacion, Hevindolo 8 racassr en su deduccidn.
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Oonmpoaouloqmum.llulrdmammcondtodo,u
Manoimum&duudehﬁoumanmmm“y
numydwmmmmm-;vmumuholz '

Resumiendo ssi que los eeludios de Piaget sobre razonamiento descubren de
scuerdo & Gineburg y Opper (1977): '

* ol nifo tiene la tendencia » agruper verios acomecimienios distintos en un

10d0 laxo ¥ confugo (sincrediemo), Que & veces acass on ver lee relaciones

onre acondecimientos seperedos (yuraposicidn), que fracase en com-

prender iee relsciones ordinales; ¥ que no pusde iratar de lae relaciones
onire un pante y ol 10do, de s cusl 808 parte ee un miembro. Todos eelos

ipoe o rasonamienio revelen une deficiencie comun: le incapacided pers

penssr simullineamenie en os distinios aspecios de una situacion....sl los

nifcs frecasen en un problema cuys solucion requiere une axplicacion

verbal, pusden eer capaces de irater of mismo dilema en un nivel préctico y

conduciual” (p. 108).
1.2.3.2. Dsservelie dol Rasonamionts do 1oe 8 8 lee 7 ahee.

En ecles adades, al aparecer ias operacionss concretas, los nifios son capaces de
lovar a cabo clertos lipos de razonamientos, que los adullos denominarian como logicos,
uiilizéndolos sdio ocasionaimenie y cuando se trate de cClertos tipos de problemas. Al ir
vanzando ¢ periodo van implementando nusves opers-
ciones y sumentando ef numero de problemas en que les ocupan; logrando razonar con
mayor feciided cuando trabsje con melerisies concretos (Strommen y cole, 1,900)'.

Tembién manejan ciertos concepios abelractos COMO 8oN, aigunos conceplos
moreies, concepios de relacion espacial, relaciones de tiempo y les denominaciones

cusntitatives( Liublinekaia, 1906),



»

18

Exislen varias condiciones que Hegan @ influir en un sujsto logrando faciliter ol
desarrolio del razonamiento o en acasiones dificullario. Enire elias 90 pusden mencionar
ol enfrenamiento (mediante ol cual 80 pusden logrer mejores resullados), les actitudes y
hébitos inlelectusies que un sujelo puede tener, que han sido aprendidos por sus
raonamientos habitusies ( Freieee, P Y Piaget, J, 1983).

De todo o expussio en eele capitulo, se confrma le gran imponancie que tiene ¢
razonamiento wolummmwmnwmb_m;hwm
sbeiracios y pers la generekzecion de éstos. De aqui se deeprends e relecidn inime
onire ol razonamiento y ol aprendizsje. Si e toma en cusnia que dele Limo 80i0 90 de o
exiele una generalizacion de conceplos producto de un razonamienio. En ello se justifice
ia importencia de conocer como 08 da ol aprendizeje.
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CAPITULO K. " ADQUISICION DEL CONOCINENTO "

Conocer como se da el proceso de sprendizaje y los factores que intervienen en
éole, ea de suma importancia pars eela invesligacion, porque ol conocer los pasos de este
Proceso, podrd permitir determinar ol o9 ool dando correctements o también es uno de
los factores que inlerviene en ol problema de las matemiticas.

2.1. APRENODIZAJE.

Sobre aprendizaje se ha habledo mucho, y se pusden encontrar una gran cantidad
de definiciones, dependiendo de |a corrients peicoldgica en la cual se base, a 0 que se
aprende 0 a la funcidn peiquica que se encusntra implicade.

£nlo que se reflere & la teoria que es la Dase de los conceplos de aprendizaje, se
pusden enconirar lse que se basan en la leoria de setimulo-respuesia y las llamadas
cognitives ( C. Higard, 1982). En ente trabsjo la definicion ocupeda comesponde a las
segundes.

£n cuanto a lo que se aprende s pueden encontrar cuatro tipos de aprendizaje,
que son o aprendizaje de conceplos, o de principlos, la solucion de problemas y  las
habilidades perceptivo moloras. (Cfr. Davie y Stephen, 1960). En este trabajo se tomaron
on cusnia principeimente el de conceplos y ¢ de solucion de problemas.

Y de scuerdo con la funcidn peiquica que se halia impicada, 88 pueden separar en
den:mndmbMombmoﬁa,ummi;ntoymnimnwlOno
identificacion (Cfr. Schenk, 1977). De éetos con ol que interess en éate irabajo es el del
aprendizaje cuando estd implicado en &l ol psnsamiento.
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De esta manera el aprendizaje serd contldummo" todo aquel proceso de
adquisicion de conocimientos en funcion de la experiencia y sin la participacion de factores
innatos o hereditarioa” (Inheider, 1975, p. 31). Con esta definicion se pueds der cusnia de
que existe una marcada diferencia enire lo que es ls meduracidn y ol sprendizeje, ye que
ol primero se da por el desarolio de las estruciures hereditariss, mienires que o
eprendizaje se da gracias @ la experiencia directa. Es deck, segun Fermeiro y Teberosky
(1987), se:

" sprende bésicamente a travée de sus propias acciones sobre ice objelos

del mundo, y que consiruye sus propias calegoriss de pensamiento ol
mismo tiempo que organiza su mundo” (p.29). ’

Una gran parte del aprendizeje deriva de los procesos natureles de accidn entre ¢l
nifio pequafio y su medio, todo eHo @ través de mecaniemos de adaplacion, ssimilacion y
acomodacion (Spitzer, 1978).

Es asi que el aprendizaje parte de |s experiencia direcie del sujsio sobre ice
objetos, por slio debe de ser considerado como, de acuerdo @ Conetance (1981) un:

"proceso activo, en o cual o sueto es o que va descubriendo e

conocimiento y por éeto miemo requiere derse més importancia en le
educacion a la sxperiencia directa, que al lenguaje’ (p.72).

Sin embargo, no por ester basado en s sxperiencia directa debe de ser confun-
dido ol sprendizeje con la simple compreneién o percepcidn inmediats ¢ inelantdnee del
Wiceso. A esla clase de aprendizeje Pisget la denomina "sprendizeje en sentido eelricio”,
ol cusl no es tomado como un verdadero aprendizaje; 8ino sdlo aquel que promueve “le
adquisicion  de mecanismos operativos tendientes @ la adquisicidn de estructures
logicas"(Ruiz, 1983, p. 44), uno de dichos mecanismos es ef razonamiento. Ee aei que o
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asprendizaje no es Unicamente |a repsticién de conocimientos dados, sino la formacién de
nisves estructres mentales. Por elio 'los procesos que conducen a las noclones
malemiticas slementales no pasan por la memorizecion ni por actividades mecdnicas de
reproduccion” (Ferreiro y Teberosky , 1987, p. 30). De esla manera se reafirma lo men-
cionado en el capitulo anterior, en cuanto a que la educacion debe tener como cbjetivo el
muMomUydemmmo.uM.quadninoapundn
razons.

Es a8l que, sdio 50 puede decir que exiele un verdedero sprendizeje cuando se
tione una "experiencia mental generaizable a siluaciones distintas de |as iniciales” (Sastre
y Moreno, 1980, p. 29). Es decir, que ol verdadero sprendizeje sdio tiene valor, no por los
resullados inmedistamente observables, 8ino en s posibilided de reconsiruir procesos
mentsies an silusciones completamenie diferenies de 1ae que se aprendié.

Cuando un alumno tiens un verdedero aprendizeje seré cepaz de llevar acabo
CUSYO 8cciones sobre of conceplo aprendido como:citar ejemplos de (o), axplicar sus
W.MbWMMMMUWoyuwIW
probiemas que lo inciuyan sin ser igusies 8 (08 axpuesios cusndo lo sprendid ( Rencoret,
1904).

Pars que s pueda der esd reconatruccion de proosece mentales, serd necesario
Que axieta una modificacion de los eequemas de eccion del sujeto. Estos se refieren a 'la
representacion de actividades cognitivas en relscion con un contenido (concepto). Son
formas de reacciones que pueden ser susceplibles de ser reproducidas y sobre todo de
ser generalizedes a uns diversidad de objetos o sktuaciones diferentes” (Ruiz, 1983,p.45).
Es importante mencionar que |a abstraccidn, ee perte iMtegrante y necesaria del proceso
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de generalizacion, y ésto a su vez favorece el desarclio de la actividad memel
generalizadora de los escolares (Shardakov, 1968).

Para que se pueda llegar a dicha generalizacion, es necesario que se lieven @
cabo los procesos de asimilacién y acomodacion, que @ su vez, llevarén e un proceso de
equilibrio.

La asimilacion es el proceso por medio de! cual ol sujeto incorpora todos los detos
de su expariencia dentro de su marco tedrico de referencia. Mientras que le acomodacion,
o8 ¢ praceso en donde el intelecto ajusta continuamente su madelo del mundo, pers que
cada dato proporcionado por su experiencla se acopie a & ( Richmond, 1880). Es decir,
que los estimulos que llegan &l sujeto, no aclian dirsctamenie sino Que betos mon
transformados por sus sistemas de asimilacion ( Farreiro y Teberosky , 1987).

Es asl que estos dos procesos que estén inlervelacionados son de sume
importancia, ya que por medio de elios ol sujeto pusde legar a sicanzar niveles cads vez
més complejos de desarrolio mental, ya que los cambios producidos en los ssquames
intelactuaies, permiten que éstos se puedan extender a nuevas siuaciones ( Pisget,
1980).

Esto significa que sdlo es posible que un nifio pueda conocer aquelios objetos que
asimila en ssquemas anteriores, Segun Ferreiro (1971).

"Estos esquemas serén, en el comienzo del desamolio, ssquemas de acgidn

slementaies, que se irén enriqueciendo y complelizando ¢ medide que ol
conocimiento progress, proveyendo asi nuevos insirumentos de asimilacion”
(p.91).

Es decir, que todo nuevo conceplio que es aprendido, N0 existe sielado, depende
de conceplos aprendidos anterionnente. Todos los conceptos que ae sprenden, forman
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una estruciura coherente. Cada conceplo anterior ayuda al sujeto asniender @ incorporar
ol siguienie, "E| aprendizaje comecio depende, aei, de la capacidad y habilidad para
relecionar lo nuevo con los conocimientos prevics’ (Rencorel, 1984, p. 21). Esto es de
especisl importancia cuando se hable del aprendizaje de jss matematicas.

De lodo lo enterior se puede concluir con lo expuesto por Ferreiro y Teberasky
(1987);

ol punto de parida de todo aprendaie ee of sujeto MM (defindo en

funcién de sus esquemas asimiladores o disposicion) no @i contenido a ser
sbordado” (p. 33).

Los procesos de asimilacion y acomodacion exigen, a su vez, que se de un
proceso de equilibrio.

Es ael que ol proceso de equilibrio es |a tendencia del individuo a equilibrar toda
nueva informacion que e legue con los eequemes que ya poses. Se da cuando el sujeto
80 enfrenia a una nuevs informacion que no concuerde con los esquemas mentales ya
om.uum“dawmm.dommmdo_wm,ywouo
tiene que modificar todas sus esiruchuras, hasta daries una coherencia logica, una vez
hecho e840 el individuo vueive & llegar 8 un estado de equilibrio. Todo e8to es neceswio
para ol crecimiento cognitivo, porque se oblige al sujeto @ efeciuar una serie de activida-
des que originen un equilibrio mie setable que ol anterior ( Piaget, 1980).

Es por ello que ios profesionsies de la educacion deben tener un conocimiento
claro del conceplo que se va @ ensefiar, asi como también de los conocimientos que son
requisiio pera entender éste (Rencoret, 1964) y con elo plantear ssirategias de
onssfanza que permitan incorporar ¢l nuevo conceplo en ¢l sistema de conceptos proplos
del sujsto, y de igual manera deberd prestar stencidn en ol caso de que siguno de los
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conceplos requeridos faite, estimular su aprendizaje antes de pasar a conceptos miée
complicados.

El sujeto puede llegar a tener un verdadero aprendizaje, gracias @ los procesos de
asimilacién, acomodacion y equilibrio.

Por ofre parte también es importanie mencionar que existen olros faclores que
intervienen en ¢ proceso de sprendizaje, que es importante mencionar.

2.1.1.Faciores que intervienen en ol Aprendizaje.

Existen tres factores que interviensn en el proceso de sprendizaje, los cuaies son
la maduracion, la experiencia del sujeto y (a tranamision socisl. Estos no actisn de
manere aislada, lodos se interrelacionan y funcionan en interaccion constante (S.E.P,
1982). A continuacion se explicarén cada uno de elios. .

2.1.1.1. maduracién.

El primer factor, que es el de maduracion se refiere al hecho de que un sujeto pers
poder aisiar y estructurar la informacion que ie llega del medio ambienie, necesita
previasmente conter con sigunss condiciones fisiolégices. Es asl por ejemplo, que la
maduracién del sistema nervioso permite que ol individuo cade vez tengs mayores
posibiidades de adauirr conocimientos mis compiejos y avanzedos. La meduracidn hece
posible que se de el proceso de aprendizaje, sin embargo, no ee por sl miema suficiente
pava logrario.
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2.4.4.2, enporiencia.

El segundo factor, el de la experiencia, se refiere @ @l cimulo de conocimientos
Que ¢ sujsto va adquiriendo al interaccionar con ¢l medio ambiente que le rodea. Dichos
conacimienios pueden ser de dos clases; conacimientos de tipo flsico y conocimientos de
tipo iégico matemitico. Ambos ya han sido explicados anteriormente.

2.1.1.3. wenamieién social.

La trenemisién social, que es o tercer factor, se da cusndo el sujeto recibe
constantemente iformacion de las personas que lo rodean, ya sean sus padies, otros
nifios, medios de comunicacion, masstros, eic. Las nuevas informaciones, dependiendo
de s conpiejidad y forma en que se tranemiten, pueden desencadenar en el nifto varias
reacciones diferentes, que harén que se de un nuevo sprendizaje o0 que sea desechada
informacion anterior. Enire dichas reacciones se pusden mencionar las sigulente:
-EledMMommmwwnmmmﬁopmmcommndmpor
su desarrolio evolutivo, es desechada puss no pusde ser asimilada en ese momento.

- Cuando &l niflo se le intenta obligar ¢ que acepie una informacion que no concuerda con
s hipblesis ya formadas, of niflo e confunde y no acepts como vilida la nueve
informacion.

- Cusndo ol nifo se ie presenta una informacion que no concuerda con sus hiplasis ya
formada, pero que i coresponde ai nivel de conceptualizacion que ¢! ya tiene, le crean
un conflicto, en ¢ cusi se ve con la necesided de echar a andar el proceso de
Wwiénondondommvo todas sus eelructurae y las acopla para crear un nuevo
e8quUemMa, que &i concuerde con la informacion dede.
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De tal manera que el medio social puede actuar como factor acelerador o inhibidor
del aprendizaje (Ferreiro,1971).
Con todo lo anterior se puede concluir que para que haya un verdadero proceso de
adquisicion de conceploe el maestro debe conducir @l nifo para que descubra los
conocimientoe, es decir, que los razone y no Unicamente los mecanice. Para esto es
necesario que tome en cuenta las caracterlsticas de los niflos con que trabaja. Por elio ee
importante conocer cual ee of desarrolio psicoldgico de los niftos de 8 a 7 af\os ya que con
olios se llevo a cabo esta investigacion.
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CAPTULO M.
DESARROLLO PSICOLOGICO DEL NINO DE 6 A 7 ANOS.

Ei primer aflo de |a escuela primaria es fundamental para ol aprendizaje, ya que en
éole 00 den los cimientos de un eetiio de trabsjo mental, cuya asimilacion es uno de los
sspecios més importanies que le servird durante toda su vide como sscolar (Liublinskaia,
1008), y por ende también de [as malemilices, ya que en esle grado se dan los conceptos
maleméticos que serén |a base para todos sus conocimientos posteriores, como son el de
nGmero, adicidn y sustraccion. Es por ello qus en esla investigacion se trabajé con nifios
de eele grado. '

De osia manera seré necesario conocer las caracieristicas de los nifios de entre 8
y 7 af\os, porque con oo 38 Conocerd més @ (o8 sujetos que formarén parte del estudio,
ademda de que dichas caracieristicas deben de ser tomadas en cuenta en ¢l momento de
enssfiar y por tanto también servirén pare entender el problema de las matematicas. Asi
como lambién aigunos conceplos tedricos que fundamentan |a cormiente con la que se
trabajd.

Los niflos que cursan el primer grado, S8 encuentran en una etapa de trangicién
entre dos periodos, o preoperatorio y of de las operaciones’ concretss; por eilo se
oxplicarén ambos.

3.1. PERIODO PREOPERATORIO.
€l ssgundo periodo del desarolio inteleciusi  descrito por Piaget es o
preoperaiono, dele comprende de los dos 8 los siete afos aproximadamente y es
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principaimente una transicién hacia las operaciones concretes. Se mencionarén »

continuacion algunas caracteristicas de este periodo.

3.4.1. CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD SOCIAL.

En este periode, el nifto confunde todavia su punto de vista con el de otros nios,
su lenguaje es egocéntrico al igual que sus juegos, ya que no s obeervan reglae, tiene
conductas impulsivas y una moral intuitiva (Piaget, 1980).

3.1.2. CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD INTELECTUAL.
El pensamiento propiamenta conceptual se basa en las Imigenes mentaies y o
proceso simbdlico; proceso que aparece comoa caracterlstica distintive de este slaps.

Lae acciones que estaban situadas exclusivamente en el plano seneorio-molriz
empiezan a interiorizarse y esto permite que puedan emplearse en comextos diferenies
de [os que fueron adquiridos. Permitiendo al nifto de esta maners generer voluntariamente
imagenes representalivas de los objetos y acontecimientos, aunque se encuentren
susentes. Dichas representaciones implican ya una diferenciacion entre el significado y el
significants, a lo cual precisamente se le llama "funcion simbdlica’ (Piaget, 1971).

Para ol desarrolio de esta funcion simbdlica, juega un pepel fundamental ol
lenguaje, pussto que no sdlo acompafia a la accidn, sino que 88 OCUPE PIre rECONMiNF
acciones pasadas, lo cual @s una representacion; permitiendo también paser de lo
que son los conceptos privados a los colectivos.

Sin embergo, e representacion que el nifio hace todevie esté muy lejos de ser

igual a la que el adulto tiene, debido a que existe una Incopoci&ad para pensar en olro
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punito de vista que no sea el suyo. Por elio ol niflo no pusde percatarse de las contra-
dicciones de su pensamiento, ya que centra en un solo aspecto de la situacion
descuidando los demds. Su razonamiento no se hace de una m&mn deductiva, sino que
pasa de lo particular a lo particular, sin llegar nunce a generalizaciones. Sus estructurae
oon rigides, por elio sus conclusiones se basan Unicamente en los estados terminales. Y
por (MO se obesarve una imeversibiidad en su razonamiento, es decis, no puede llevar su
pensamiento del punto final en retroceso a of punto inicial (Lebinowcz, 1982).

Todas estas limitaciones van superéndose @l final del periodo. Las estruciwas que
oran rigidas e ven poco ¢ poco movikzendo y comienzan @ ser reversibies en su
funcionamiento, lo cual snuncia la sparicién del préximo periodo.

3.2. PERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS.
De acuerdo con Piaget (1980):

"La edad de sisle afics que coincide con el principio de la escolaridad

dicha del nifto, marca un hito decisivo en ¢ desarrolio mental.
En cade uno de los sspecios tan compiejos de la vide peiquics, ya se trate
de la inleligencia o de e vida alective, de las relaciones sociales o de
activided proplemente inelectusl, asistimos e la aparicion de formas de
organizacion nuevas, que rematan las consirucciones esbozadas en ei curso
del periodo anterior y les aseguran ol equiitrio mée estable, ol mismo
ﬁon:;ommwmwmwmwphdommcchmnuwn"
(p. 61).

3.2.9. CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD SOCIAL.
Con respecio ¢ las actividedes sociales, el nifo de este perlodo adquiere I3
capacided de cooperacion, puesto que ye no confunde su punto de vista con ef de olros,

§in0 Que los separa para coordinarios. El lenguaje egocénirico desaparece casi totaimente
y éste s ve haciendo més espontineo, déndole une conexién entre sus ideas y una
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justificacién légica. En sus juegos se observan la introduccion y unidad de reglamentos.
Asi también reconocen al triunfo de un jugador sobre los demds. Lo esencial es que el
nifio ha liegado @ un principio de reflexion,la cual es la liberacién interior, de una discusién
consigo mismo o una conducta social de discusion. En cuanto a ls afectivided desarrole
una moral de cooperacion y de autonomia personal (Piaget, 1680).

3.2.2.CARACTENISTICAS DE LA ACTIVIDAD INTELECTUAL.

El tercer periodo, el de las operaciones concrelss, se caracteriza por la aparicion
de formas nusvas de organizacion que vienen a complelar los ssquemas sxistentes en o
periodo anterior.

El nifio de esta etapa empieza a liberarse de su egocentriemo perceplual. A
diferencia del periodo anterior, en el pensamiento del nifo de esta elapa empieza su
satabilizacion y adquiere una movilidad y flexibilidad nueva, ya que las acciones intemas y
los esquemas perceptuales se estdn organizando en un sistema légico operacional. Pare
entender en que consiste dicho sistema es necesario explicar cada uno de sus términos.

SegUn Piaget (1980): .

"La ldgica conatituye precissmente el sistema de relaciones que permite is
coordinacidn de los puntos de vista entre si, de los puntos de vieta
correspondientes a individuos distintos y también de los que comesponden a
percepciones o intuiciones sucesivas del mismo individuo" (p.65).

Por otra parte las operaciones son acciones interiorizadas, que se caracterizan por
su gran generalidad, son reversibles y nunca apaecen aisladas, $ino que 0N Capaces de

coordinarse unss a otras dentro de un sistema general y no son peculiares de un solo in-
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dividuo, 8ino comunes a todos (o8 sujetos que por su desarrolio intelectual se encuentran
on un miemo nivel mental (Piaget, 1971).

€| desarrolio del sistema logico operacional, inicla con [a clasificacion, es decir, el
desarvolio mentsl se centra en el problema de aprender a duMcu cada nueva infor-
macion o conceplio 8 un sistema coherente y a formar nusvae clases. Despuds también se
desanolien otres habiidades y conceptos como son los de seriacion, tiempo y espacio.
Todes esiss operaciones son fundamentsies pars el desirrolio escolar.

£n cuanto a lae cavacteristicas del proceso del pensamiento se obssrva que el
nifo manigula 0 agrupa o que ha percibido y su pensamiento depende del mundo real y
concreto; de igusl manera se da una descentralizaciin del pensamiento, en donde en vez
de concentrarse en un solo aepecio del objeto, ae capaz de concentrarse en dos aspectos
sl mismo tiempo y coordinarics; lambién se da en su pensamiento la reversibilidad,
logrando anuler ol efecto de una operacion mediante ia operecion inversa, revirtiéndolo as!
ol punto de pertide (Gorman, 1975).

De lo anterior resulta que ef sujeto que tenga un razonsmiento operatorio, tendré
frme o idea de qus existe un todo que no vaila por ¢l amegio de sus partes. Es por ello
que en el niftio de esle periodo se puede obeervar ya ia reversibiidad de su pensamiento,
logrando con eeto formar otros conceplos como ol de conservacion.

Le adquisicién dei conceplo de consarvacion le pemmite al Individuo un manejo
distinto y mée completo de los problemas que implican nociones de espacio, tiempo,
cantided y nimero (Labinowicz, 1982). Como consecuencia del manejo de todos estos
conceplon 88 reorganizan sus relaciones interpersonaies y sus sistemas de vaiores. Lo
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que hace que pueda pasar de un egocentrismo @ una conducla reversible, qus serd |s
base del siguiente periodo,

Todo lo anterior muesira que es necesario que un nifo llegue ol periodo de
cperaciones concretas para que maneje ios esquamae de arganizacion que le permilirén
adquirir [@e operaciones logico-matematicas, fas cuales & su vez jo Hevarén s los concep-
tos matemiticos biwicos. De ahi (@ importancia de entender dichas operaciones
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CAPITULOWV.
ORIGEN DE LAS OPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS

Como ya se ha mencionado, en las matematicas por manejar conceplos
abetracios debe tomarse en cuenia que "los conceptos de orden més bajo deben estar
pressnies anies de la proxima elapa de sbelraccion” (Rencoret, 1964, p.22). Ya que ol
conjunio de conceplos matematicos formsn una eetructura de abeiracciones sucesivas.
Es por elio que para ensefar cualquier concepto matemdtico, se tiene que ver sj el sujeto
cuenta con aquelos que son anteriores y necesarios para ef sprendizaje del primero,
porque de lo contrario s se llegan a tener Una comprension deficiente de aiguno, los sub-
secuenies podrisn entenderse defectucsaments. Por o mismo se puede decir que,
aigunos de los primeros concepios que generaiments se pienss que son muy sencilios,
pusden ser de los mie dificiles de aprender; mieniras que aigunos de los conceptos de
niveles mée elevados, que apareniements son muy complicados, serén en realidad mas
féciles oi s conocen todos sus componentes (Rencoret, 1904). De aqul la importancia
de que desde los primeros aflos de instruccion se sprendan comectamente las
matemdticas.

El primer aflo de educacion primaria debe de ser concebido como un aflo
fundamental, pussio que el niflo debe adquirir los instrumentos que le servirdn para
oblener despude, ofros conoci-
mientos, dichos instrumentos son el chiculo y la lecto-escritura, de ahl la importancia de
oute afo. Referente al céiculo elemental, los niflos construyen su pensamiento légico, es
decir, llegen a reslizer generalizacionss muy smpliss; rompiendo con le concepcion de
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que las matematicas en primer grado son una mecdnica no razonada (Ferreiro y
Teberosky , 1987).

Por elio uno de los objetivos fundamentales que se persiguen en o primer grado
de educacién primaria, en lo que se refiere a las matemalicas, es que el niflo termine
aprendiendo loe nimeros, sumar y restar. De estos tres ef conceplo fundamental es ¢l de
numero, sin el cual los ofros dos no se pueden aprender. Es por deto que esls
investigacién se enfoco a dicho concepto.

De esta manera serd importante conocer que es el Iimero y que operacionss
légicas permiten llegar a formar dicho concepto, asi como también el enfoque que se le da
@ las matemiticas en los programas y planes oficiales, porque con elio s entenderdn los
pasos que se debieran seguir al ensefarlo y al hacer ia comparacion con los sujetos de
estudio, determinar si @n la realidad se estén tomando en cuenta dichos aspectos.

4.1.EL NUMERO

Segun Rencoret(1904).

"El conceplo de numero es un concepto matematico y como tal es un
constructo tedrico...como ente matemdtico es inaccesible a nuestros
santidos, sdlo se ve con los ojos de la menta' (p. 47).

"El nimero es una heramienta conceptual creade por o hombre para regietrer y
conocer, de forma precisa, aspectos funcionales de le vida" (S.E.P. 1982, p. 14 ). De aqul
su gran importancia en la vida diaria, por elio se justifice i énfasis que le dan los
profesores a la enseflanza de dicho concepto.

El nimaro adquiere diferentes significados dependiendo del contexto en que sea
utilizado. Dichos contextos son: Ei contexto de secuencia, que es simplemente una
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repelicion verbal que no guarda relacion con los objetos y puede ser memorizada por
niflos muy pequefios. Ei contexto de conteo, es an el que hay uns relacion biunivoca entre
o nOMero y ol objeto. El contexto cardinal, es cuando se emplea paa expresar una
cantided en eepecifico de un conjunto (per, tema, lrio,etc.). Ei ordinal, es cuando el
MIMero sive para marcar la poeicion de un elemento dentro de un conjunto ordenado
(primaro, segundo, lercero, etc.). Ei comexto de medida, es e que describe [a cantidad de
unidedes en lee que se ha dividido una distancie, superficie, capacidad o peso (litro,
gremo,meiro,eic.). El contexio de codigo, es cuando los nimeros se empiean Unicamente
pare oliquelar y de esta forma diatinguilr lae diferenies clases de slementos(nimeros
telefonicos). Todos estos conlextos pusden ser utiizados de manera separada o©
combinados (S.E.P. 1902).

Ei contexto sl que se da mayor stencidn durente ol primer aflo de escuela es ¢l
mmﬂwm.wdbmuﬁvwnoxmtwmoummbm.

Se perte de a idea de que, ol NUMero es ol resultado de diversas operaciones,
tales como las de clasificacion, seriacion, cormespondencie y representacion gréfica. Por
sllo ee importante conocer cada una de else.

4.1.1. CLASIFICACION.
De acuerdo con Nemirovaky y Carbajel (1987):
"La clasificacion es una operacion ogica fundamentst en ol desamollo del

pensamiento...imerviens en la construccidn de todos los concepios que
conatituyen nueetra estructura intelectual” (p. 3).

Lo que demuestre la gren importancia que tiene este conosplo.
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Como ya se dijo la clasificacién es una operacién logica, esta consisie en términos
generales, en juntar o separar basdndose en las semejanzas y las dferencias de aqueilo
con lo que se trabaje. Dichas acciones pueden realizarse en forma efectiva y visible o en
forma interiorizada. Siempre se clasifica partiendo de un universo, el cual pusde ser
separado basdndose en diferentes criterios. Estos generaimente son propiedades
cuaitativas, es decir, cualidades de los objelos, pero an el caso especifico de ios
nimeros se tiene un criterio cuantitativo, es decir, no se buscan las cusiidades de ios
objelos, sino la equivalencia nimarica entre conjuntos (Nemiroveky y Carbajal, 1987).
Ademds de |a semejanza y 1a diferenicia, también se pueden establecer dos tipos
de relaciones mds, que son la pertenencia y la inclusién.
"La pertenencia as |a relacion que se establece entre cada slemento y s clase de
la que forma parta" (Nemiroveky y Carbajal, 1987,p.7). Esta relacion surge de ia
semejanza ya que se dice que un elemento forma parta de un conjunto, ¢i tiene carac-
teristicas similaree a loe oiroe elementoe del conjunto.
Por otra parte, segin Nemiroveky y Carbajal (1987):
"La inclusion es |a relacion que se establece entre cada subclase y ls clase
de 1a que forma parte... permile determinar que la clase mayor tiene mée
elomentos que la subciase” (p. 7).

Esta relacion en el caso espacifico del nimero construye una jerarquia en la que

cada clase incluye a las clases inferiores y esta incluido en todas las superiores.
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4.1.1.1. DESARROLLO DE LA NOCION DE CLASIFICACION.

La operacion de clasificacion se va desarrollando paulatinamente en el nifio
liegando @ dominarla @l rededor de los 7 u 8 aflos . El proceso por el cual lega a su
dominio ha sido dividido en 3 estadios (Nemirovaky y Carbajal, 1987).

) PRIMER EQTADIO:

Se desarrolia haeta los 5 6 8 aflos sproximadamente y como caracteristicas
fundamentaies se pusden observer que, ¢l nifflo clasiice sobre ld marcha, es decir, toma
un objeto, busca uno parecido 8 ¢, luego busca otro parecido al Ukimo y asi sucesi
vamenie , es decir, selecciona los objetos por aiguna caracteristica similar con el Gitimo
objeto colocado. Al producto de eeta clasificacion se ie denomina "coleccién figural”, y es
siempre un 300 conjunto . El niflo claeifica de esta manera porque ain no es capaz de
tomaer en cuenta las diferencias cuando clasifica, solo presta atencion s las semejanzas. El
niflo en este periodo deja muchos elementos del universo sin clasiicar y considera la
pertenencia de un objeto o) conjunto, dependiendo de su cercania espacial a éste.

#)BEGUNDO ESTADIO:

Se da alos 5 y 6 aflos hasla los 7 u 8 aproximadamente , y en el pasa el nifo de
la coleccion figural a la class logica, porque shora ya es capaz de tomar en cuenta las
diferencise de los objetos por eilo forma varios conjuntos separedos. Al formar un conjunto
todos los objetos colocedos dentro de &, tienen la misma caracteristica, pero al formar
otro conjunto cambia el criterio y toma en cuenta otrae cavacieristicas diferentes, es sl
que 8 terminar se puede tener conjuros formados con criterios muy diferentes.
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Paulatinamente conforme avanza este estadio va logrando anticipar y conservar el criterio
de clasificacién. Logrando también la movilidad, ya que es capaz de claeificar un universo
on base a un criterio y luego hacer clasificaciones posteriores basadas en otros criterios.
De igual forma en capaz de construir subgrupos de los grupos ya formados, o conjunios
mas abarcativos. Sin embargo todavia no logra ¢ dominio de |a inclusion, pues aun no
considera las panu’incluidu on el todo.

¢) TERCER ESTADIO:

El niflo en este esiadio anticipa el criterio de clasificacién que va a utilizer y lo
conserva a lo largo de la actividad, puede clasificar con base a diferentes criterios y toma
sn cusnta todos los elementos del universo. Pero la caracteristica fundamental es que ya
a8 capaz de establecer la relacion de inclusion, es decir, puede deducir que hay mie
elemanios an la clase que en |a subclase. Y esio es gracias a que tiene la capacidad de
interiorizar la reunidn y disociacion de ios objetos. Esta capacidad constituya la
reversibilidad que caracteriza la clasificacion del periodo operatorio ( Piaget y Szeminska,
1975).

4.1.2, SERIACION
La seriacion se define de acuerdo con Nemirovsky y Carbajal (1987) como:

"Una operacion que ademde de intervenir en e formacion del concepto de
nimero constituye uno de los asspectos fundamentsies del pensamiento
logico . Seriar es establecer relacion enire los elementos que son diferentes
en aigun aspecto y ordensr esss diferencise” (p. 8).
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En cualquier situacion los mismos elementos se pueden seriar tanto de forma
ascendenie como descendents, @l igual que pusde hacerse de forma efectiva como en
forma inleriorizada.

4.1.2.1.0PERACIONES LOGICAS DE LA SERIACION.
En la seriacion se pusden observar dos diferentes operaciones. La de transitividad
y la reprocidad, las cuales se explicaran a continuacion.

4.1.2.1.1. TRANSITIVIDAD
La transitividad es 'a que permite deducir 1a relacion que existe enire dos objetos,

siempre y cusndo se conozce ol luger que ocupa cada uno de elios en |a serie (Piaget y
Szeminska, 1975).

4.1.2.1.2. RECIPROCIDAD

La reciprocided se reflere 8 ol hecho de que en toda serie , |a relacidn que existe
ontre un objelo y el inmediato superior se invierte siempre que |a serie sea invertida. Esta
operacién hace que cada elemento de la serie sea considerado como término de dos
relaciones inversas (Piaget y Szeminske, 1975).

4.1.2.2 DESARROLLO DE LA NOCION DE SERIACION.
La seriacidn al igual que la clasificacion se va desarrollando a medida que el nifo
crece y pasa por tres estadios (Nemiroveky y Carbajal, 1987).
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8) PRIMER ESTADIO:

Se da hasta los 5 O 6 afios aproximadamente. En esle estadio el nifio cuando se le
pide que haga seriaciones, forma parejas, en las cusies un elemento y el otro son
visiblemente diferentes. Considera los elementos de forms abeoluta, por elio se dice que
a0n no eslablece verdaderamente relaciones. Sélo hasla ¢l final de aste estadio logre
considerar la linea base, 8s decir, ya no se cenlra en uno de los axtremos sino considera

o total de loe elementos.

b) SEGUNDO ESTADIO:

Se obesrva de los 8 aflos 8 los 7 u 8 aproximadements. En este momento el nifo
puede construir series de més objetos por tanteo, es deci, necesita comparar de forms
eofeciiva @ objeto con los colocados ameriorments, eeto demuesira que aun no se ha
consolidado ls reciprocidad y la transitividad, por elio ain no ee capaz de deducir of orden
que deben Hevar. Tampoco es capaz de intercalar un elemento nuevo on la serie ya
construida, puee se le dificulta tomar en cuenta al mismo tiempo dos relaciones.

¢) TERCER ESTADIO:

Se lega a consolidar hasta 108 7 u 8 afios. En dele @l N0 logre hacer series
anticipando |a serie complets antes de construiria efectivamente ys que ha dominedo s
transitivided y la reciprocided. Por o mismo ee capaz de inchir nusvos slementos en una
serie terminada (Piaget y Szeminsks, 1978).
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4.1.3.CORRESPONDENCIA
Pera que un conjuMo puede ser consideredo como npmuo debe tener una
equivalencia numérica con olro conjuo. Para poder determinar dicha equivalencia
numérica se emplea {a comespondencia término @ término, también llamada
correspondencia biunivoca. Esta es segin Nemirovaky y Carbajal (1987):
“ia operacion a trevée de ls cual se establece una relacion de uno @ uno
onire los elementos de dos o0 mée conjuros @ fin de compararios
cuantitativamente” (p. 14).
Esta operacion tiene una gran importancie en el concepto de nimero, porgue en
ol se comprusba la fusion de la ciseificacion y la seriacion, pues al comparar dos
conjunos 88 juntan formando clases de manera que para oblsner la clase de! 4, se
forman los subconjutos 1,2y 3.

4.4.4.1.1.0ESARROLLO DE LA NOCION DE CORRESPONDENCIA
Dicha operacion también se va desarroliando por un proceso que pasa por 3
osladios (Nemiroveky y Carbajal, 1987).

a) PRIMER ESTADIO:

&mmoxmmmm-msoewowuobuwpquocumdouhpm
8l nifto que iguale una cantided, su atencion se cantra en e} espacio ocupado y no en la
cantidad de slemantos, 88 decik no establece correspondencia.
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b) SEGUNDO ESTADIO:

Se dadelos 566 alos 7 u 8 alflos aproximadamente. En éele el nifto ya establece
una correspondencia biunivoca, poniendo un elemento frenie a ceda elemento del
conjunto, pero si 8e aitera |e posicion espacial de uno de los dos conjuntos, se centra
on al espacio percibido y sfirma que no hay la misma cantided en ios dos conjuntos, esto
%@ debe a que éi todavla no es capaz de invartir de forma imMeriorizada, la operacion que
modificd el conjunto. En esta etapa frecuentemente ol niflo conoce ¢f nombre de los

nimaros.

¢) TERCER ESTADIO:

Se da a partir de los 7 u 8 aflos. En &, establece correspondencia biunivoca sin
necesided de poner un elemento en frenta dei otro, y @ pesar de que se le hagan
trensformaciones espacisies a uno de los conjunos, sigue sfrmendo gue en ambos existe
le misma cantided. Esto e porque ssbe que lae dos Uinicas formas de sllersr una cantided
a8 ol quitar o poner, o porque & compensa el tamafio de les hileras con ¢l meyor espacio
que hay entre cada elemento, o porque ya es capaz de invertir de forma intariorizada la
operacidn que modificd el conjunto( Piaget y Szeminske, 1975). '

Le comespondencia es fundamentel para que el niflo asimile el conceplo de

numero.
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4.1.4.REPRESENTACION GRAFICA

Hasta aqui se han visto muchos de los aspectos que intervienen en la formacion
del concepto de nimeroc, pero también se debe tomar en cuenta que no es o mismo ef
concepto de éste, que su representacion grifica .

Es nacesario saber que una represeniacidn grifica impica siempre dos términos

que son ¢l significado y o significante gréfico .
' De acuerdo » Nemirovski y Carbejal (1067):
“ £l significado e 8 conceplo 0 1a idea que un sujeto @ elaborado sobre
2igo y exisie en ¢l sin necesidad de que lo exprase gréficamente (p. 159 ).

Por olra parte ol significante grifico " es una forma a través de la cual el sujeto
puede sxpresds gréficamenie dicho significado” (Nemirovsky y Carbajal, 1987, p. 15). De
esta forme une representacion gréfica edlo podrd ser llamada como tal §i el sujeto
establece Lna relacion entre significado y significanie gréfico.

Es asl que on ol caso eepecifico del nimero 8, por poner un sjemplo, 8l significado
serh on s ol concepto de NGMero seie, 88 decik, que o suieto 38pe reconocer un conjunto
de seie slementos cuando o ve o pusds empieario on diferenies situaciones, mieniras que
o significants serd of numerel 8 (Numersl serd tomado como ol grafismo de los numeros).

La representacion gréfica de un nimero ee srbitraria y convencional. Es arbitraria
POIQUe No hay Ninguna seMejanza con Bquelio qus representa, y convencional porque se
ha establecido un acuerdo entre varias personas sobre ¢f Lso del signo( Nemirovsky y
Carbajal, 1987).
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Para que ¢l nifo lmomwmymiuzuwnmmmunmc&om
gréficas, debe pasar por un Proceso peicoidgico.

El principio de dicho proceso se puade obeerver en la evolucion de los dibujos
infantiles. Primeramente ol niflo hace trazos sin sentido que no representan nada, pero
posteriormenie é le de significado a lo realzedo une vez que o he terminado y e

encuenire ol parecido a eigo. Posieriormente logre Hegsr a anliciper aquelio que va @
representar con su dioujo,

4.1.4.1. DESARROLLO DE LA REPRESENTACION GRAFICA DE NUNERO
Enolcuoupocmcodllnmo.dpromwdqu.olbuudominm,u
pueden obeerver 4 tipos fundamentaies de conducta ( Ssetre y Moreno, 1980).

o) PRIMERA CONDUCTA
Cuando 84 le pide que represents una cantided, hace un dibujo, pero dicho dibujo
no tienen relacion aiguna con los slementos originales.

&) SEGUNDA CONDUCTA

Aqui ol nifo resliza un dibujo en comrespondencia biunivoca con ef nimero de
slementos que se desesn representar, de esla conducts 6 pueden hacer tree apartados:
a) El niflo realiza un dibujo global dentro dei cual los slemantos estdn relacionados
figuraimente entre 8i, ee decir, hey tantos dibujos como slementos, aunque dichos dibujos
no tengan ninguna relacidn con los originales. Por ejemplo, Pare representar seis canicas
dibujera dos drboles, una pelots y tres casas.
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b) El nifo realiza ol mismo nimero de objelos que la cantidad que se desea representar,
por ejempio hace seis personas o las seie Canices.

c) Hace tanlos dibujos como elemenios que dessa representar, pero eslos son
esquemélicos, es decir, no represenian ningun objelo en 8, sino son signos cuantilativos
no convencionales, por ejemplo seis cruces, 8eie tridngulos, eic.

¢) TERCERA CONDUCTA.

Es aqui cusndo e niflo ys comienza s hacer uso de grafismos numdricos
aprendidos, pero todavie los ocupa de forme incomracta, colocando tantae cifras como
objetos, por sjempio para representar seie cenices pondria 1,2,3,4, 5, 6.

¢) CUARTA CONDUCTA

Ocupas las cifras cormeciamente. Para representar [as sels canicas, eacribe ei
nimero"6". )

Todo lo anterior demuestra que hay una evolucion de |s conducta del nifto, dichas
conductas también pusden ser coneidersdes como eeiadios de desarroio de las
repressniaciones grificas de numero, que va de un sislema propio de representacion en
donde destaca lo figural ante lo cusnlitelvo y poco 8 poco ve descubriendo la
convencionalidad del grefiemo (Saetre y Moreno, 1980).

La faciided o dificuiiad pare que ¢l niflo sprende los signos gréficos depende de la
dificulted o faciidad del conceplo que represenien (Nemiraveky y Carbajel, 1987). Esto es
importete tomario en cuents o es dessa ensefiar al nifto ol uso de siguna representacion
gréfica y muy sepacisiments en ol caso de les matemiticae. .



46

De todo lo anterior se desprende que, si los niftos no desarolan primero todas las
operaciones logicas ya mencionadas no podrén alcanzar el conceplo de nimero y por
01108 00 lee dMiculterd adquirir cusiquier conocimiento meleméNco.

4.1.3.CONCEPTO DE NUMERO.

El concepto de nimero es la clase formada por todoe los conjunios que tienen la
misma propiedad numdrica y que ocupen uUn rengo en une eerie, sere considerada
también @ pertir de la propiedad numérice, que pare ser conaiderado como lal, debe fener
una equivalencia numérica con todos ios conjuntos que lengan ia misma denominacion y
poder ser representado gréficaments de una manera convencional por of sujelo que lo
emplee (Nemiroveky y Carbajel, 1987).

Con seta definicién se puede entender porque al prncipio de esle spartado se
sefisla que ol nimero es la sintesie de Jas operaciones de clesificacion, de
seriacion,correspondencia y representacion grifica. Como ee pusde nolar, sl decir que ¢
nimero "es la clase formads por todos los conjurtos que tienen la misma propiedad
numérica’ se astd haciendo una clesificacion, ya que se toman aquelios conjunios que
reunen la misma caracteristica. De igual forma, al decir "que ocupsn un rengo en una
serie” demuestra que todo nimero para ser considerada como tel, anes debieron haber
sido ordenados sus slementos a partir de @ posicién que ocupan eetos en dicho conjunto,
o3 decir, en un conjunto de 5 elementos se encueniran también los conjunios de 1, 2, 3, y
4, y estos forman una serie. Al mencionar que "debe tener una equivalencia numérica”, se
habla de que para poder comprobar un niimero como tel, 80 empise la cofrespondencia. Y
que debe ser representado convencionaimente por quien io ues.
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De esta manera, para que ol niflo desarrolle ol conceplo de NIMero serd necesario
que adquisra las operaciones de seriacion, cleeificacion, cCorrespondencia y
repressntacion gréfica. Es ael, que el nifo lendré que hacer una serie de abstracciones,
como son ise cualidades de los objetos que componen un conjunto, lae relaciones entre
oos miemos componeries, s relacidn biunivoce entre dos conjuntos y su
ropresaniacion grifice. Esto demuseirs la gran dificullad que representa para o nifio el
poder entender el conceplio de numero.

4.2, ENFOQUE QUE SE DA A LAS MATEMATICAS EN LA EDUCACION.

Una vez explicado @l proceso por oi gue 88 adquiere ol concepto de nimero; es
importanie analizar como es entendido éele, en los programaes de eetudio de la Educacion
Bdaice.

Analizando sl plan y programas de eeludio vigsnies manejados en la Educacion
Bésica, se pusde dar cusnta de que 10do io ®upUND hasla aqui de una L oire manera
también es manejado en el enfoque que se ie de o les malemilices, ye que éstas son
wm.deo"mMNWMmwammmm
ssleniado en abetreccionss sucesivas’. En donde los nimeros, "“tan familiares para
todos, surgieron de ia necesidad de contar y son también una abstraccion de la realidad
Que se fue desarroliando durante largo tempo” { S.E.P.; 1993, p.52).

Es por lo anterior que los conocimienios matemiticos deben partlr de la
experiencia concreta, pero siempre con el fn de poder Hegar a prescindlr de los objetos
fisicos y manejar asl abstracciones. De eeta manera "ol 4xito en ol aprendizsje de esta
discipiina depende en buene medide del diseflo de actividedes que promuevan la
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construccion de conceptos a partir de axperiencias concretes, en la interaccidn con los
ofros”. Por ello se considera que "una de las funciones de ie escusis ee brindar
siluaciones en las que los nifos utilicen los conocimientos que ya tienen pera resolvar
clertos problemas y que, a partir de sus soluciones iniciales, comparen sus resutados y
sus formas de solucion para hacerios avolucionar hacie los procedimientos y las
conceptusiizaciones propias de lss malamiticas’ (S.E.P.1993,p. 51). Las matematicas
seivirén como "herremientas funcionales y flexibles” para resoiver problemas de la vida
cotidiana y no Gnicamente para acumular conceplos.

Es asl que, con todo lo expuesto hasta aqui se pusde resumir que sbio se da un
aprendizeje cusndo e conslruido por e mismo sujeto; més aln cuendo se trate de al
sprendizaje de lss matemélicas que son una maleria en (s que se manejen sbelracciones,
la cusl tiene como objetivo ol buscar que el nifto ordens y encadens sus pensamientos y
on la que todos sus conocimientos estén basados en operacionss ligices. Por ello es
importante que para las matematicas se desarrolie el razonamiento como una herramienta
Que le servird i sujeto & construir nuevos conocimienios, que no serdn exciusivementa
matemiticos.

Por lodo lo axpuesto hasta ahora se puede decir que, o objetivo de asta
Investigacion serd ol de delerminar ol ; existe relacion signiicativa entre el desarroiio de la
capacidad de razonamiento y of manejo de lss operaciones I6gico matemiticas?.

Esperando que: si reaimente axiste relacion significativa enire el desairolio del
razonamiento y i menejo de la operaciones ldgico matemdticas, entonces los nifce que
fengan un razonamiento aito también tendrén un buen nivel en ol manejo de operaciones
1dgico matemitices.
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METODOLOGIA
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:
LExiste relacion significaliva entre ¢l dessirolio del razonamiento y ¢l manejo de
las operaciones l6gico malemitices?

WPOTERSIS:

Ho. Si reaimenie no axiste relacion significative enive of dessrolio dei razonamiento y el
mmmluowmmmmﬂm,mm_mmthnqm un
razonamiento ato no lendrén un buen nivel en of manejo de lae operaciones ibgico
matemilicas.

Ha. Si resimente exisle relacion significatva entre ol desaolio del razonamiento y el
manejo de lss operaciones ligico matemiticas, entonces los niflos que tengan un
razonamiento allo tendrén un buen nivel en ¢l menejo de opereciones idgico mateméticas.
VARIABLES:

V.1 Razonamiento

v.2 Opoudomnléucoumum

DISENO:

€ disaflo que se manejd, corresponds al ulikzado en en o tipo de investigacion
Kamado "Encusets descriptive prospective” (C.Méndea y Cole, 1901)
SUNTOS:

Se trabaid con 18 sujelos, 13 ¥ice y § r¥ies, de Una poblacion de 80, con eded
de 7 efice cumpiidos; pertenecientes o e Escusie Primarie “Leapoido Kiel" del turno
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vespertino. Para slegir @ los sujelos se Hevo a cabo un muesireo no probabilistico
intencionado. E! que consistié en considerar Unicamente e los alumnos que tuvieran 7
aftos cumplidos, no hayan repetido 8! primer aflo y que fusran a ser promovidos @
siguiente grado. Y se les aplic un cuestionario a los padres de famike de los nifos
seleccionados, que permitid conocer ¢ medio en el que viven, asi como pars excluir a los
sujetos en los que se detectara la presencia de aigun factor que pudiers influir de manera
determinante en a investigacion (véase, Anexo 1).

Loa datos generaies de le muesira en esiudio, se observan en la Table 1, que
consisien en la conceniracion de datos como son ¢ nombre, o grupo, fecha de
nacimiento y 1@ edad. Oichos daloe fuaron los que permitieron seleccionsr a los sujstos
que formaron parte de |a investigacion.
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TABLA 1:um.nmmmnummcmmwo
seleccionas 8 100 sujetos que formaren parte de le invesligacién,

NOMBRE ' GAUPO | F. e N. EDAD
DANIEL BALTAZAR 10.8 | 670118 75
IVAN ALBERTO fto.A | 881208 78
OLIVIA 10.C | ee1214 76
GABRIELA MARGARITA 10.8 | 870227 74
SERGIO 10.8 | 87030 73
FERNANDO DANIEL 10.8 | 870310 73
DONNOVAN 10.C | se1112 77
ANTONIO RODOLFO 10.8 | 870813 70
ANGELICA 10.A | 870820 76
MARCO ANTONIO 10.A | 870111 73
OMAR ALEJANDRO 10.A | 870801 70
RICARDO ELOY 10.8 | 670819 75
YONATHAN 10.8 | 870420 72
MANUEL ADRIAN 1.8 | ee1118 77
SAUL 10.C | o70822 7.10
RAQUEL 10.C | 870808 70
ROSA LIZETH PAULINA 10.C | 881010 7.8
DAMIEL ALEJANDRO 10.C | 870218 7.4
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MATERIALES:

Para la avaluacion, de Operaciones Ligicas meuo_. 08 omplearon hojas de
registro (véase, Anexo 2) y maleriales de acuerdo a cada uno de los gepecios, los cusies
fueron los siguientes:

En of aspecto de clasificacion, se emplearon "BLOQUES LOGICOS" diseAados
por Z.P. Dienes (Nemiroveky y Carbajal, 1987), gue consielen en cusrents y ocho figurse
geomdtrices de madera en forma circuler, trisngular, cusdrada y rectanguier; de cede uns
de éetas habie azuies, rojss y amarilies, enire las que se encontraban grendes y chices y
también grueess y deigades, ver cuadro No. 1.

Para o aspecio de seriacion se utilizé una serie de 19 pelios de medera cuya
longitud varla medio ceniimetro na de olra, midiendo seis centimelros la més pequeda.

Para ol aspecto de correspondencia se emplearon 17 fiches, 10 azulee y 7
snarenjadas.

Para ol sapecto de concepto de nimero se utilizaron 16 canicas, hoja blence y
lapia.

Para Ia sveluacién, de Rezonamiento, se trabajd con hojse de regieiro y 48 fichae
las cusles correspondian & los aspecios de: seMejanzas, englobar CONCepios, aNBIoGise
¢ hipoiesis (véese, Anexo J); en cade uno de éstos se manejaron 10 fiches y ejempios.

ESCENARIO:

Se trabajd en uno de los salones de la secusie, en donde se fusron apiicando
ambas prusbes a cada uno de los sujstos individusimente: Se colocaron dos messs en
los cusias se pusieron los materiales segun se fuaron necsesiando y se colocaron dos



53

CUADRO No. 1: Cantidad de "Bloques Légicos" por tamafo color y forma.

rea.
DELOADO

' l' vl e
CUABRARS il by T ITT 'N'ly_

RN reje Aszul A amelio

slliss en cada una de elias, una frente de la otra, en las que se sentaron el experimentador

y ol sujeto,
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PROCEDIMIENTO:

Se trabajé con los sujetos individuaimente, en tres sesiones. En Is primera se
apiicd ls evaluacién de Operaciones Ligico Matemiticas y cn'ln segunda y tercers la
evaluacion de Razonamiento.

PRIMERA SESION:

En esla s0sién se apiictd la primera evaluacidn que tuvo como objelivo al de
delerminar ol grado en el que se encueniran ios sujetos en 0 que se refers & las
Operaciones Ligico Malemiticas, s que esté dividide en custro sspecios: ¢l de clasif-
cacion, seriacion, correspondencie y concepto de numero. Explicando 8 continuacién ls
forme en que se irabajé en cada uno de dichos aspecios.

CLASIFICACION: Primeramente of experimentador dié al niflo las figuas
geomdtricas en desorden y 8 le pidié que lae describiera. Posieriorments ee le indicd que
formere montones con |ae figures que pudieran ir juntes, con ls siguiente inelruccidn: "Pon
juntas lse que van juntss”.

En ol caso de que se tuviers duda enle clasificacion, ol experimentador pedis que
con las mismaee figuras hiciera otros montones .

Al terminer se le pregunto: ", Qué hay mae trisnguios o Aigurse?”.
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SEMACION: Primeramente o experimentador did ol o los 10 paiits en
desorden, qua lenian entre cada uno un centimelra de diferencia y le pidid: "Ordena estos
Paios del mde lergo &l mds oo o del més corto ol mée lergo’.

En cano de reaizer comeciements i teres ol experimentador pessba & reactivo
siguients en donde Je did Ioa 9 peios restantes dicidndole: "Ahara agrega eetos Paias”.
8i no conlestabe comeciamente ol primer reaciivo, of invealigador se seltaba &l siguiente
sspack,

CORRESPONDENCIA: E) experimentador did @ ios sujsios 10 fAichas azules y
uego colocd una hilera de 7 fichas snaranjades dendo le sigulente instruccion: "Pon
iguaiito de fichas azuies pars que ios dos lengamos o miemo”. Posleriorments el
oxparimeniador cambio ia separacion de les fichas pregunténdole "Ahors (hay lo
mismo?"; en C280 d QUe o N0 CONMENtars Que 1O, 80 Passbe Bl reactivo siguienis en
donde ls preguntd: ", Qué hay que hecer pare que haya lo mismo?". Pero si contestabe
que 8i, of sxperimentador se ssilabs dete pregunte.

CONCEPTO DE NUMERO: Se is mostrd o nifio 16 canicas y se le did una hoja en
blanco y un idpiz dicidkndole: "Debes haoss con of papel y ol Idpiz io que te parezci mejor
pare que un N0 que va enirer sepa exactamente cusas canices he pussto sobre la

mesa”.



SEGUNDA SESION:

En dele v n&uicb la primera parte de la evaluacion que tuvo ol objetvo de
determinar el nivel de razonamiento de los sujetos. En cade uno de los sspecios de ia
Mummmwnoﬁchndo*mploonlncualud.b.lac_ovw.wmwm
@ {oda |e serie de fichas iguales, pero ayuddndole @ que coniesie ésta y en las resianies
ol sujeto contesiaba sbio. En esta sesitn se aplicaron dos sspecios, los cusies se explice-
rén s continuacion.

SEMEJANZAS: E! experimentador explicd a los sujetos que oo les iben a ir
moatrando una serie de fichas y que ¢l responderia a unas preguntss. Se le moelré s
primera ficha diciéndole: "Indice que son seas figures, que tienen de diferents y que tienen
de igual” y se le fusron mostrando (ae 6 fichas siguientes de esle aspecio. Lusgo se le
m«ubdqunuom.zpidbndoquolndlcwa:"Enquinpmoin.eﬂmolﬁolunoyon
qué se diferencian eslos dibujos”, de esta manera se contesto de la ficha 7 a le 10.

ENGLOBAR CONCEPTOS: Se s moatird el sjemplo No.3 diciéndole: "De estes 5
peisbias, cuatro se parecen por aigo imporiante ,Cudl e la mée diferente? ;Por qub ee
la méa diferente? y a las cuatro parecidas ;lss llamo?" condestando aei de le ficha 11 a le

13. En ol ejempio No.4 se ie djo: ", Qué dibujo se relaciona més con los doe primerce?
conlestando aal de la ficha 14 a le 20.

TERCERA SESION:
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£n esle sasion se manejaron los dos UMimos aspectos de 1@ evaluacion sobre
Razonamiento de ls misma forma que los anieriores.

ANALOGIAS: Se le mostré o ejemplo No. 5, en donde se pregunts: ";Qué
paisbra hace fella y por quéd?" se conlestaron asl de la ficha 21 a la 30.

HIPOTESIE: Se mostrd ol sjempio No. 8 en donds se |e leian los nombres de cada
una de las figures ¥ los enunciados, pregunténdole: ";Cudl de estos enunciados dice lo
comecio?

Cabe sefiaier que en todos los aspectos de ia prusbe, i el niflo no contestaba
aigune pregunia en 20 segundos, ia pregunia efa descontinuada y se pasaba a la
siguisnts y sino contestaba 4 pregunias seguides todo el aspecto ora descontinuado.

PROCEDIMIENTO DE CALIFICACION

Una vez que 88 apiicaron ambes evaluaciones los Criterios que 80 empilearon para

U calificacion fusron los siguienies:
EVALUACION DE OPERACIONES LOGICO MATEMATICAS:

Eota prusbe fue caiicade con bese @ les conductas y perlodos descritos en el
Ulimo capitulo, colmespondienies a cade une de las operacionss iigicas que manejaba la
prusbe. Es esl que:

EN EL ASPECTO DE CLASIFICACION:

Fueron clesificadas 1ae respusetas on ires niveles.
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PRIMER NIVEL

Se colocaron en primer nivel 8 los nifios que, al pedides qus ordenaren las figuree,
de ninguna manera ocuparon criterios de clasificacion y sblo s concretaron a elaborar
colecciones figuraies (Clasifica sobre la marcha dependiendo de las caracleristicas de la
Ukima figura ordenada); como por ejemplo:

DONNOVAN (7.7) quien fue colocando lse figuwas como i fusra un
rompacabezas, paro sin haber refacién alguna de color, forms, tamefic o grosor.

Y MARCO ANTONIO (7.8) quien fue ordenando por parejas, pero sin haber
relacion aiguna snire elias y en ol sagundo intento hizo figures con les piezes.

Primes intento Segundo intento
SEGUNDO NIVEL

Se colocaron en segundo nivel a los que ya clasificaron tomando en cuents las
diferencias de ios objetos, immnlmwnamhwmm“‘wmoa
la colocacion de las figuras, pero que todavia no manejaben inclusién. Ejemplo:

o~
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RICARDO ELOY (7.5): Primero fus formando una sola hiere, tomando en cuenta
la forma y el color de las figuras, poniendo unes sobre olree. En of segundo intento repitio
1o clasificacion pero sin colocarnias sobre puseias y sl hacerie la pregunta: ;/Qué hay mis,
figurss o Wridnguios?, dijo que "ridnguios’.

Primer imento Segundo inlenio

Y Sergio.G.(7.3): Quien fus formando parejes por forma tamafto y color, una sobie
olre. Y tambidey i hacerie in segunds pregunta conteetd que "tridnguios’.

NNy

TERCER NiVEL

$o colocaron en tercer nivel a los que, o igusl que en el anterior ya haclan
clasificaciones bgicas, indepandientements del NUMero de grupos reslizados, pero con la
diferencie de que ye menejaben inclusidn. Ejempios:

OMAR ALEJANDRO (7.0): Fue colocando perejes tomando en cuenta el grosor
dicisndo: "Ahors pongo Ise gordes con ise gordes” . Al hacere la sagunds pregunie
COMeNtd qus "“iguras’”.
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lerydyd

YONATHAN (7.2): Hizo hileras formando lae figuras por tamefio y color, tambidn
contesid: "figurae’ en la segunda pregunts.

OO,y

EN EL ASPECTO DE SENACION:
También fueron dividides las respusetas en tres niveles.

PRINER NIVEL

Quedaron en primer nivel todos los niflos que @ pedines que hicieran una serie,
fusron colocando los paitos en parejes, trios, etc. an donde los slementos que ios forman,
son visiblemente diferentes. Ejemplo:

DANIEL ALEJANDRO (7.4): Se paed 7 minuios compersndo unos con otros
formando parejse, deshaciendo ise perejes formades y volviendo a comperer.

SEGUNDO NIVEL.

Se colocaron en sagundo nivel a los niftos que fueron capeces de hecer la serie
lomando en cuema la totslidad de los paitos, aunque dicha serie fusra formade por
tanteos (comparando de forma efectiva ei objeto con los ya colocados anteriorments),
aunque fusra una sernie iNComecta (que UNo 0 mae paiitos estuviersn mal colocados), pao
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para volveria a hacer (pregumta 4). Ejempios:

FERNANDO DANIEL (7.3): Quien hizo une secalers incomrecta.

RAQUEL (7.0): Quien primero hizo une secaiers COMecia sin tanteos, pero que a
intentar de imercalar, hizo ung eacalers incorrects.

ANTONIO RODOLFO (7.0): Que hizo primersmenis una secalera correcta por
taniecs, pero que ol inlentar de intercaler, deshizo toda |a serie ¥ voivid 8 comenzar.

TERCER NIVEL

Quadaron en fercer nivel los niflos que hicleron primersmenie una sarie correcta,

youm_moma.yummammmumu
correciaments. Ejemplo:

VAN ALBERTO (7.6): Quien primeraments hizo una eecaiers por tanteos,
deshaciendo y volviendo & hacer varias vecss, hasta que le quedd correcta y ol intercalar
lo logra correctamente sin deshacer.

£ EL ASPECTO DE CORRESPONDENCIA:
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Se colocaron en primer nivel a los nifios que su alencién se ceniro en ol sepacio
ocupado y por ello colocaron més o menos fichas, pero con igual longitud. Como por
sjemplo;

SAUL (7.10). Quien colocd més fichas lienando axactamente of espacio que
ocupaban las ofrae.

SEGUNDO NiVEL

Se colocaron en el segundo nivel a 108 nifos que ya establecen comespondencia
biunivoca, colocando un slemento frente a otro, pero que al cambiar la seperacion de lae
fichas vueive a centrarse en ¢ espacio, afirmando que no hey la miema cantided
y separan su hilera pera que vuelvan a queder con ia misma longitud. Ejemplo:

ANGELICA (7.8). Quien colocd ¢l mismo nimero de fiches en relacidn unc a uno,
pero cuando el experimentador separd las fichas, dijo que no habia lo miemo y acomodé
su hilera para igualar la longitud.

TERCER NIVEL
Y se clasificaron en tercer nivel a los nifios que colocaben ef mismo numero de

fichas, fusran 0 no en correspondencia biunivoca y que sl separar una de iss hierse
sfirmaban que segula habiendo lo mismo.Ejemplo:

MANUEL ADRIAN (7.7):Quien colocd of mismo nimero de fichas en relacidn
biunivoca, y dijo "siguen siendo lo mismo" después de que ¢ axperimentador separers ie
primera hilera.

EN EL ASPECTO DE REPRESENTACION GRAFICA.

Se avalud lo que ef nifio plasmd en la hoja en blendo cuando ee le pidid
representar ls cantidad de 16 canicas.
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PRIMER NIVEL

Se coloceron en primer nivel 1odes iee respuseias on lse que e reaiizaron dibujos,
Y2 800 que no tuvieran ninguna relacién con ia cantidad que 80 lee pedia representar, que
hicieran le misme cantidad de dibujos que i0s obislos que e les padia representar, que

dibujaran io que velan o que dibujaren is misme centided con dibujos esquemlicos.
Ejempios: '

RICARDO ELOY (7.5), MANUEL ADRIAN (7.7) y ANTONIO RODOLFO (7.0).
Quisnes hicieron dibujos que no tenian nade que ver con la cantided que se le pedia
represenies.

Ricardo Eloy Manusi Adrian




A A g Ak



FERNANDO DANIEL (7.3): Quien dibujd muchos objetos intentando de
represantisr ia cantidad, pero asoe dibujos no tenian nada en comin con lo que se
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OMAR ALEJANDOR (7.0) y ROSA LIZETH (7.8). Quienes dibujaron lo que veian
Omar Alejandro Rosa Lizeth

&
S
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SEGUNDO NIVEL

Se clesificaron en segundo nivel a los niflos que intentaron de representar la figura
ocupendo graflemos pero de forma inco-
mecis, ee deck, colocan tantas cifves como objelos. Ejemplo;

DONNOVAN (7.7): Quien hizo tantes ciirss como objetos conto.
12.34 961801 12 M5 76 15

TERCER NiVEL
Y se colocaron en lercer nivel 8 los niflos que ocuperon una sola cifra,
indepsndieniemente de que al conter se hubieran equivocado. Ejempios:

MARGARITA (7.4) y MARCO ANTONIO (7.8): Quisnes escribieron una sola cifra.

Margarita Marco Antonio
T
EVALUACION DE m“"o.

La prusbe de razonamiento sshuvo dividide en custro aspectos, los cusles fueron:

samejanzae, engiober conceplos, analogiss @ hipblesis. Y en cada uno de éstoa, se
consideraron los siguientes criterios para su calificacion.
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SEMEJANZAS,

Se consideraron como contestaciones aceptables cuando el niflo enconirabe
snejenzas o diferencies en lae larjelas que se le mostrsban, ee deci, que el niflo dijers
las caracteristicas que correspondieran a las imigenes de |as tarjetas. Ejempio:

OLIVIA (7.8). Al preguniarie en la tarieta No.1 L Qué son?

dijo: "un circulo y una estredla’ y con la pregunta ;,Qué tienen de diferente?, dijo: "Esle e
redondo (seflalendo ¢l circulo) y esta es con picos(sefisisndo is ora fgure)’. Eviae
respueetas fueron consideradas como correctas.

'

L FERNANDO DANIEL (7.3): En la misma tarjeta contesto primero: "una esirells y
un citculo” y después. "en la figura”. También fue considerada como comrecta su

respuests.

DONOVAN (7.7): Al preguniaiie sobre la misme tarjels conestd: "dos cuadredos” y
", Qué tienen de diferente? contesté: "nada”. Esta respusste fue coneiderada como
orrénes. .

ENGLOBAR CONCEPTOS.
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ENGLOSAR CONCEPTOS.

Aqui el crilerio que se did 8 eele apertado, fue que el niflo dijera la palabra que
fenia menoe relecion con iae restantes, independieniemenie de la axplicacion que diera,
de igual manere en ol segundo tipo de larjstes en donde deblian de decir que figura o que
palabra tenia més relacién con les dos primerss. Ejemplos: -

IVAN ALBERTO (7.6):En la tarjets No. 11

BONITO NARANJA ROJO AZUL VIOLETA

ls pelsbra que consideré mae diferente fue "bonilo” y 8l preguntarie el por qué dijo: "una
casa ouia bonita". Fue calificada como cemrecie.

RICARDO ELOY (7.5): En ia miema tarjeta contesid: "bonito” y despuds. "astos
son diferenies (seflalendo en la tarjsle lee peiabras restantes)’. También fue calificada
COMO COMecte.

ANTONIO RODOLFO (7.0): Contestd: "vicieta' y despude: "por ¢l color”. Esta
respusets fus considerads incomecte.

ANALOGIAS.

€l criterio con ol que 88 considersron coirecias les respusetas fus que el nifo diera
la pelsbra feltante o un sindnimo, slempre y cuando detss expresaran la relacion de
semejanzas analdgices. Ejemplo: ’
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YONATHAN (7.2): En la tarjeta No. 23

[ee————

es a MADERA  como es

Aoty et

contests: "fierro" y cuando se le preguntd el por qué: "este para cortar (sefalando ¢
cuchifio) y esta para poner (sefialando la mesa)”. Esta fue considersda como correcta.
DANIEL BALTAZAR (7.5)En la misma tarjeta contestd primero. "lemo" y ol
preguntarie por qué: "porque esta hecho con fierro’. También fus coneiderada como
correcta.
DANIEL ALEJANDRO (7.4): En la misma tarjeta contesto: "cortar” y en el por qué
dijo: "l cuchilio sirve para cortar la comida". Fue considerada como incorrecia.

WPOTESS.
. En este Utimo aspecto se consideré como aceptable cuando ol niflo encontrabe
entre las afirmaciones de los enunciados, el Unico que le permitiera expiicar lo que
obsarvaba. Por ejemplo, en la tarjeta No. 31

© 0

Esto es un Esto no es un Esto es un Esto no es

TOKO TOKO T0K0 1040

A.- Un circulo pequefo metido en uno grande.

B.- Doa figuraa iguales. .

C.~ Dos figuras de la misma forma y distinto color, la mds peque-
sdlo se calificd como buena ol contestaba "C".En las demde fiches se celificaba como
buena cuando contestaba el inciso correcto.
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Es importanie mencionar que se disron como malas todes las respuestas del
aperiado cusndo of niflo contesiabe siempre con una misma letra; como por sjemplo;
SAUL (7.10), quien conteetd todo o) apartado con le letra "A",

Lae puntuaciones que se consideraron pers dar un nivel de desempefic en cada

uno de los sspecios, dentro de la evaluacion de razonamiento, se hicieron de la siguiente
mensra

En cade uno de los aspecios, se celificd como buena y mala, obleniendo un
puniaje, ol cusl sirvid para colocario en primero, segundo o Wcer nivel.

Se considerd en tercer nivel, cusndo un susio oblenia en Uno de los aspectos una
puntuacion de 10, © 6 8. La escala ulikzade para ol segundo nivel fue de 7, 8 y 5. Para ol
primer nivelfue de 4, 3,2, 1y 0.

EVALUACIONES GLOBALES DE AMBAS PRUEDAS.

A cade sujeto se le fus colocando en una de lae categoriae de Alto, Medio y Bajo,
dependiendo de los resultados oblenidos en los cualro sspecios de cade evaluacion.

ALTOS

Se colocaron en la categoria de alios, @ todos los sujelos que obluvieran en dos
3pacics o mée of tercer nivel, indapendientemente de 1o Que sacaren en fos olros
0apecios; excepluando & los que en dos aspecios tuvieran primer nivel. En ¢l Cuadro 2,
se museiren fodes las combinaciones posibles de resukados que hicleron que los sujelos
pudieren ser colocados dentro de ia celegoria de allos.
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CUADRO No. 2.
RESPUESTAS POSIBLES PARA LA CATEGORIA DE ALTOR

1ra.Combinacién dor. [ 3er | 3. | e
2de.Combinacién 3er. Jer. Jor. 20,
3r0.Combinacién der. 3er. Jor. 10.
#a.Combinacidn Jar. Jer. 20, 20.
$a.Combinacidn Jer. Jor. 20.° t0.

MEDIO

Se colecaron en ests calegoria a los sujelos que, obluvieran doe lerceros niveles
pero que en los otros dos obluvieran primer nivel, & los que tuviersn un lercer nivel
independientemente de o que sacaran en los otros, exceptuando 8l que obtuviers un
tercer nivel y en los tree reatantes primer nivel, @ [os que tuvieran purcs segundos nivelss
y & los Que saceran tres segundos con un primer nivel. Se muestran en el cuadro No. 3,
todas las combinaciones posibles de resultados que hicieron que los sujetos pudiersn ser
colocados dentro de i@ categoria de medio.
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CUADRO No. 3
RESPUESTAS POBIBLES PARA LA CATEGORIA DE MEDIO,

1ra.Combinacién Jor Jor to. to.
e Combinacién . 2. 2. 20.
3re.Combinacién dor 20. 20,. fo.
4a.Cambinacién Jur. 20. 1o, 10.
Ss.Combinacién 20. 20. 20. 20.
Sa.Combinacién 20, 20. 20, 1o.

En eela calegoria se colocaron 8 08 sujetos que obluviaren un tercero y ires
primerce niveles,a ios que sacaran 8dio en dos 0 en UNO segundos niveles y en loa
reolantes primeros, y 8 08 que obluvieran en todos primer nivel. De ssta manera se
museiran en o cuadro No. 4, todes iae combinaciones posibles que hicieron que los
sujetos pudieran ser colocados deniro de le categaria de bajo.

CUADRO Ne.4
RESPUESTAS PORIBLES DE LA CATEGORIA DE BAJO.
1re.Combinacién dor. fo. t0. 10.
Sde.Combinacién 0. 20 10. to.
3ra.Combinacién 20. 1. to. 1o.
4a.Combinacién 10. to. to. to.

Es importanie sefislar que no interesd ¢ orden en ol que se presentarcn los

diferentes niveles pare colocario en ia categoria cormespondients, es dack, sl un sujeto
pressntaba der., 10, 10, y 1o, ere colocado en el nivel bajo, ol igual que otro que
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presentaba 10., 10, Jer, ¥y 10.. Y que estas categorias fueron uliizedes peres smbes
svaluaciones.



75

ANALISIS DE RESULTADOS

Los reeuMados oblenidos en eela investigacion, en lss evaluaciones de
Rezonamisnto y Operaciones Ligico Meteméticas, fueron ios siguienies:

De la eveiuacion de Razonamiento, los resutados ee observan en la tabla No. 2,
de ls que se obtuvo la gréfica No. 1.
TABLA Ne. 2: Punisjos obtenides on cade uno de 0o 28pecice de la prusha de
Rasenamionte, ol nivel en que 90 celach o code sepacte dependiendo de dicho

puniaje y ol nivel genersi que obiuve cada sujsto.
NOMBRR 8. EC. A W GENERAL.

"DANIEL BALTAZAR 77y @0, 930, W0, MEDIO
“IVAN ALBERTO 520, 5720. 7i20. 5/20. MEDIO
OLIVIA #3%. Tro. §/20. Aa. MEDIO
MARGARITA 8/30. 820, 3. 6/20. ALTO
"SERGIO 0. %20, o 2710, BAJO
FERNANDO DANIEL 5i20. 7. Tho. KTy MEDIO
DONNOVAN o, &2 %0, . BAJO
ANTONIO RODOLFO oo, 2i0. T20. rry BAJO
ANGELICA o, 2. 2. . BAJO
[ MARCO ANTONIO Vo, 4o, 7o, 4o, BAJO
OMAR ALEJANDRO 10730 520. Tio. 5/Z0. ALTO
RICARDQ ELOY 3o, 8/20. 8/20. 4/10. BAJO
YONATHAN Tio. §20. &20. | #o. MEDIO
MANUEL ADRIAN 8/20. 210, &2o. [772) MEDIO
SAUL 1120. 1o 3o, 3o, BAJO
RAQUEL Yo .3o. 8/20. 8/20. BAJO
"ROBA LIZETH P. o, 2o, To. 2o, BAJO
DANIEL ALEJANDRO | 3720, &20. 7120, 20, MEDIO

§.Semejanzeas E.C.Englobar Concsplos AAnesiogies H.Hipdiesis. 10. Primer nivel 20,
Segundo Nivel 30, Tercer nivel B. Bajo M. Medio A ARo
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En la figura 1, al comparar e} nimero de sujetos que oblienen primer y tercer nivel
oh cade uno de los aspectos de la evaluacion de Razonamiento, e puede observer que,
on geneial on la prueba un gran nimero de sujetos obliene primercs niveles, misntres
que hubo muy pocos que obluvieron los terceros niveies, habiendo sspacios en los que
ninguno lo sicanzd, Asi Como tembién que e aepecto que tuvo Mayor NiMero de sujelos
que obtiene ¢! primer nivel es o de Hipdtesis.

Fig. 1.- Cantided de sujetos que obiuvieron el primerc y tercer nivel en cade uno de
ios aspecios de la sveluacién de Razonamiento.
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En lo que respecta a ls eveluacion de Operacionee Ligico Matematicas, los

resullados se obeervan en (a tabla 3, de la que se obluvo |a figura 2.

TABLA 3: Resultados de la evaluscién de Operaciense Légico Matemétices, on
donde 00 oboorvan 108 niveles an que 00 colesaron o iee sujetes, en cada uno de
les seposies, depondiondo de sus respuesiss y ol nivel general obtenido por ceds

R.G. Representacion Gréfice.

sujste.
NOMBRE C. S. Co. RG GENERAL
m 3r. 20. 20. fer. MEDIO |
1 'VANALBERTO ™2 ™ for. for. MEDIO
OLIVIA 20. 20. 20. fer. MEDIO
MARGARITA k™2 20. 20. 31, ALTO
"SERGIO 20. 20. 2 1o, BAJO
| FERNANDO DANIEL ™) 20. 20. 20. ALTO
DONNOVAN for. 20. ™2 20. MEDIO
"ANTONIO RODOLFO 20. 20. 20. Tor. MEDIO
[ ANGELICA 0. 20, 20. for. MEDIO
"MARCO ANTONIO 1o, 20, 20. Jer. MEDIO
"OMAR ALEJANDRO o1, 20. Jor. for, ALTO
"RICARDO ELOY 20. 20. 3er. or. MEDIO
YONATHAN ™) 20. 20. Tor. MEDIO
MANUEL ADRIAN for. 20, 20. Ter. BAJO
SAUL 20. 20. 1er. . BAJO
"RAQUEL 0, 20, 70, or. MEDIO
ROBA LIZETH P. 20. 20. 20, Tor. MEDIO
DANIEL ALEJANDRO Jor. Tor. Tor. 20. BAJO
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En Ja figura 2 se puede ver que en los primarae tree aspectos es muy baje la
cantidad de sujelos que obtuvieron el primer nivel, a diferencia del Gtimo aspecto, ¢l de
Representacion Grifica, en donde existe mayor cantidad. Mieniras que, existen pocos
sujetos que hayan aicanzado el tercer nivel en la mayoria de los aspectos, siendo sdio en
ol de Clasificacion en donde se observa un nimero mayor.

Fig. 2.- Cantidad de sujetos que obtienen ¢l primer y tercer nivel, en cade uno de los
aspecios de la evaluacion de Operaciones Ligico Matemiticas.
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Partiendo de los resultados deecritos anteriorments, se ilevé a cabo un andlisis
ooladietico pere mmudwmammmmmm. La prusba
wiiizade pare dicho andiisis fus "El Cosficiente de Correlacion de Rango de Sperman",
puseto que éele rabaje con dalos ordinales y porque se delermine si hay relacion o no
enire lse varisbiss y si dicha relacién ee significetive. E| andiisie se desaroliard a con-
tinuacién: Se did o los sujetos en ceda una de las evaiuacionss un purtaje dependiendo
de su resultado general, quedando el nivel Alto = 3, Medio = 2 y Bajo = 1. Dichos puniajes
80 obsarvan en la isbla nimero 4.

TABLA Neo. 4: Puntajes oblonides con bese on ol resullado general de cade
oveluasién y lae diforencise 1

A w
T Y Z U U
7 4 Y { U U
K 2 d 0 T
L) 2 3 U U
5 Y Y U U
" p4 3 =T T
7 T Y § v Y
-y Y 7 o | 1
BB T Y 4 Y ¥
10 T 4 -1 T
n 3 3 U U
12 Y Y 4 - 7
13 Y4 Y U U
AL 4 Y 1 1
15 Y T U U
Bl Y Y4 T T
17 L Y 4 -1 Y
i) d Y v Y
Sdi*= 10

Se.Sujetos X. Razonamiento Y. Operaciones Logico Matemiticas.
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Con dichos datos se realizd el andlisis estadistico de correlacion de acuerdo s ia
fomula siguiente (Cfr. Sieget, 1977)

Ty -Ed
ZJZx'Zy}

re

E| coeficients obtenido (r,= .98) sugiere una correlacion muy alke entre los resul-
tados de las evaluaciones de razonamiento y operaciones logico mateméticas, con un
nivel de significancia de 0.01.



81

TABLA No. §: Nivel general aicanzado por cade sujeto en smbes evaluaciones, asi
como también ol promedio anal obtanido en la materia de matemiticas.

TNOUBAE WA T X T 1CFM, |
|OANIEL BALTAZAR 75 MEDIO | MEDIO | 0.0
VAN ALBERTO 78 MEDIO | MEDIO | 8.2
OLIVIA 76 MEDIO | MEDIO | 8.8
[MARGARITA 74 |ATO | ALTO | 8.7
[SERGIO 73 BAJO | BAJO |67
(FERNANDO DANIEL | 7.3 MEDIO | ALTO | 9.8
DONNOVAN 77 BAJO | MEDIO |84
ANTONIO RODOLFO | 7.0 BAJO | MEDIO | 8.7
ANGELICA 78 BAJO | MEDIO | 61
[MARCO ANTONIO 78 BAJO | MEDIO | 76

OMAR ALEJANDRO 70 ALTO ALTO 97

RICARDO ELOY 75 BAJO | MEDIO |87
YONATHAN 72 MEDIO | MEDIO [ 78
MANUEL ADRIAN 77 MEDIO | BAIO |72
SAUL 710 | BAJ0O | BAJO |67
[RAQUEL 7.0 BAJO | MEDIO | 9.2
[ROSALP, 78 BAJO | MEDIO | 88

JOANIEL ALEJANDRO | 7.4 MEDIO | BAJO | 93

R. Razonamiento O.LM. Operaciones Logico Malemiticas
C.F.M. Caliicacion Final sn Matemiticas.

Los resutados generales de tode la investigacién se muestran en a Tabla 5, de la
qQue 98 obluvieron (as grificas 3y 4. En dicha tabla 30 puede obesrvar gue no exists una
relecion
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marcada enire las edades de los sujetos, con la calificacion final de malemétices sesignade
por ol maestro. Hay alumnos que tienen msyor edad y bajae celficaciones, olros que
tisnen menor edad y altas calificaciones y algunos que tienen la misme edad obtienen
calificaciones muy diferenies. Por ejemplo, Antonio Rodolfo y Omer Alejandro que ambos
. fienen 7.0 afos, oblienen BAJO- MEDIO y ALTO - ALTO respectivamente en lss dos
evaluaciones.

Se observa también en la tabla 5, que no hay relaciin entre los resullados
obtenidios en ambae evaluaciones y la calificacion oblenida en ls ssignaiwre de
matemdticas a fin del curso escolar. Por sjemplo se tiene que, Daniel Alejandio que
obtuvo en sus evaluaciones nivel MEDIO - BAJO, sacd 9.3 de caificacion final en
mateméticas, Margavita que obliene ALTo en ambas evaluaciones, sace 8.7 y Daniel
Batazar que tiene un nivel de MEDIO en ambas prusbas, sacé 9.9.

En la figura 3 se puede observar que una gran cantidad de sujetos se colocd en ol
nivel Bajo, habiendo un 50%, mientras sn e nivel atto sdio un 11%.

Fig. 3.- Porcaniaje de sujetos que abtuvo los niveles de Alto, Medio y Bejo en le
oveluacién de Razonamiento.

PAJO
80%




83

Mieniras que on la figura 4, se ve que la mayoria de sujelos incurre en e nivel
Madio, hablendo un 81%, a diferencia de los niveles aito y bajo, que sdlo tisnen un 17% y
22% de sujetos respectivamente.

Fig. 4.- Percontaje do sujeios que ohhuve les niveles de Ale, Medio y Bajo on la
ovalussién de Oporssionse L égise Matamiticss. '

MEDIO
[ 1IN0
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DISCUSION

Como ya se ha mencionado anteriormente la experiencia ha demostrado que las
matemdticas es una materia que representa una gran dificuitad pere muchas personas y
que ésta se basa predominantemente en absiracciones, las cuaies se van generando
gracias al proceso de razonamiento.

Es por elio que en esla investigacion se emplearon dos evaluaciones pare
determinar el grado de relacion entre las operaciones ligico matemdtices que son la base
de los conocimientos matemiicos y el razonamiento. Esperando que los niflos que
tuvieran un nivel de razonamiento aito, tendrian un buen pivol on o manejo de
operaciones logico matematicas.

Teniendo como base los resultados obtendios en ambas eveluaciones y la
comparacion entre ambas, 8 puede nolar que si existe relacion significative entre o
razonamiento y las operanciones légico mateméticas.

En la evaluacion de razenamiento el aspecto mis difici de sicanzar es el de -
hipbtesis , porque éste nivel es el que necesita del dominio de los tres aspectos
aneriores, por lo mismo los sujetos que se situén en ei tercer nivel fueron muy pocos.
Estos datos se pueden explicar con los estudios hechos por Piaget (1877) donde des-
cubre que loa Tifios tienen incapacidad para pensar on los distinios sepecion de une
situacién, por eilo se encuetra sdlo dominio en los aspeclos mae simpies como son ¢l de
semejanzas y englobar conceptos y fracasan en los aspectos de analogiss e hipdtesis.

Por ende sucede lo mismo con ia evaluacién de operaciones ldgico matematicas,
ol Utimo aspecto, e! de repressntaciones gréficas, es en donde mayor mimero de sujslos
obtiene e primer nivel, ya que dete necesita de Is consolidacion de los otros tres aspecios
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para su dominio. Mientras que el nimero de sujstos que cbiiens el tercer nivel es mucho
Meyor en ol sspecio de Clasificacion , por ser éete uno de los que se va desarollando
desde los primeros afios de vida. Eelos delos confirnan los dicho por Nemeroveki y
Carvajal (1983), on o que se refiere e la paicogdnesis del concepto de numero.

En lo que se refiere a los resutados generaies, @l ser comparadas las dos

evaluacidnes, se obeerva un porcentaje mayor de sujelos que en la evaluacion de
razonamionio oblienen calegoris de Bejo, 8 diferencia de la de operaciones ldgico
matemdiicas, en donde |a mayoria de sujeios estén en la calegorie de Medio.
Por lo tano los sujetos obluvieron mejores resullados en la evaluacion e Nociones
Matemdiices que on ls de Razonamiento. Eetos detos pueden ser explicados si se
recusrda los mencionado por Piaget (1977), en cuanto @ que uno de loe factores deter-
minsies on el proceso de razonamiento son i experiencia y la transmision social. Por eilo
una de les causas de que los Niflos saigen un poco Mejor en la prusbe de operaciones
ogico mateméticas que en la de razonamiento, podria ser que los ejercicios que se
mansjan en la evaluacion de Razonsmiento son completamente nuevos para ellos, no
oatén scostumbrados & resolver ejercicios de eele tipo, ye que no es fécil sncontrarios
como taies en la vida colidiana.

Tembién ee importante mencionar, que no exisle una relacién marcada entre los
resullados de cade una de lss prusbes y la eded que tiens cade sujeto, ya que hay
sujelon que isnen menor adad y sikas calificaciones, mientrae que otros que tienen mayor
edad, presenian bejss calificacionse y asigunoe Gque oblienen ie misma edad tienen
calificaciones muy diferentes. Esio es expiicado por lo mencionado por Piaget (1981),
wmumummummmwmmum-
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que hacen que exista una continuidad de etapas de todo ser humano, pero que ee més
importante, de acuerdo con Plaget (1980):

" of desarrolio que se puede llamar esponiténeo, que yo pers

sbrevier ilamaréd peicolégico, que es ol desarrolio de la in-

teligencia misme: lo que o nifio aprends por s mismo, lo

Que no se le ha ensefiado sino debe descubrir §0i0, y éele o8
escenciaimente el que requiere tiempo” (p. 10).

De ssta manera, es més determinante la estimuiacion que se ie ha proporcionado
o cade sujeto pare que desarrolie sus estructuras cognocitives, sin importer en donde se
haya dado dicha estimulacion.

Es a8 que al analizar los datos de cada una de las evaiuaciones, se obeervé una
oakracha relacicn enre smbes, o Qus demuestra que Iss 0peraciones gico mateméicas
no son independienies unas de otres.
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CONCLUSIONES

Despude de analizar los resultados obtenidosen ambae evaiuacionss, se puede
concluir que:

La materia de malematica representa una gran dificulad (reprobacion, falta de
enlendimiento, desercion, eic.) en muchos sujetos, cuando se inlents de aprenderia, por
oolar dota basadas predominaniements en abatracciones.

El formar abetracciones juega un papel importanie no sdio en las matemdticas,
50 on 10do Proceso de adquisicién de conoCimiento, pues gracias a elas se pueds llegar
& la formacidn de conceptos.

£ objetvo de quien ensefa matemdtices, debe de buscer que el educando
sprende @ ordenar y encadenar el peneamiento, es deck, 8 razoner para que con dicho
razonemiento eea capaz de deecubrir los conacimientos y formar conceplos. -

La seimilacion de concepics, o pensamienio abelracio y o razonamiento
(procesce que son fundsmentaies pars lss matemiticas), son puramente peicoldgicos, de
shi la importancia del peicdiogo en la educacion.

Es sl que, o sprendizaje debe ser uUna experiencia divecta que lleve al
descubrimiento del conocimiento y que promusva ls adquisicidn de mecanismos
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operativos tendisntes a la adquisicion de estructuras logicas. Mecsniemos como o

razonamiento.

Por ello, o punto de partida de todo aprendizaje serd el sujeto miemo y 8o se
considerard como (al cuando se llegue a la qonomliznciéh de conceptos. Dicha
generalizacion con lleva a las abstraciones.

El concepto de nimero, aunque parece muy sencillo, implica dominar una serie
compieja de abstracciones para poder llegar a su consclidacion. Y ee de esperarse que i
no se consclida dicho concepto, serd mis dificil adquirir y manejar los conocimientos mée
‘complejos en afos subsecuentes. Por ésto se debe de presiar mayor slencidn a estos
aspectos. Mas ain sl se ha demostrado que entre el razonamiento y las nociones
matematicas existe una relacidn significativa.

Por elio es Importante que loa maestros ensefien a los slumnos 8 encausar su
pensamiento y no dar mayor importancia a la mecanizacién y memorizacién, sino s la
comprension y adquisicion de conceptos.

S| ol maestro ensefiara ol nifto a razonar, desde los primeros aflos de instruccion,
se podria esperar que al alumno e fuera mds ficil enfrentsrse & nuevos problemes
matemiticos, ain sin la direccién del maestro, y por ello también le resultarian mde
sencilos entender los conceplos de grados superiores. Asl como también le syuderd en
otras asignaturas.
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De igual manera en la vida colidiana, se podria esperar que personas que han
aprendido 8 dirigir su pensamiento, tomarén desiciones més acertadas en situaciones que
no necessriaments son matemalicas.

LIMNTACIONES Y SUGERENCIAS

Como ya 88 menciond en iae nolas preliminares el reslizar una investigacion tree
consigo una serie de dificultades, las cusies de acuerdo a su importancia hacen que los
datos lengan que {rstarse con cierlae limitanies. En el curso de nueetra investigacion se
mMmdwwbmammmubmmmdeoﬁuonamhnlo
basada en la comignte peicoldgica en la que e basd la investigacion, asi como también al
manejar una muesire muy pequefia. Por ello e sugiere:

Elsborar una prueba basada en el conceplo de razonsmiento descrito por la teoria
paicogenética, dicha elaboracion serd tares del peicoiogo.

Lisvar @ cabo nuevas inveesligacionse con mueelras mée smplias y en diferentes
poblecionse, pare que puedsn 8er genersizados eelos daetos. Asi como lambién se
mmmm«.moﬁWMymanyom.

Se observa que no existe una relacion marcade entre los resullados oblenidos en
sus evaluaciones y las calificaciones que sacaron al final del curso escolar. Saria
importanie delerminar en nuevas investigaciones cusl es ia causa de este hecho, como
pudieran ser, los métodos de ensefienza, los instrumentos de evaluacitn, o enfoque de
cade mesetro sobre la materia de malemdticas, elc, o la combinacion de vavios; por que
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con elio se daria un paso Importante para entender el problema que impiica la enseflenza
de las malematicas y por ende en la soiucién del mismo.

Trabajar directamente con los maestros, para dfundir la imponancia del
razonamiento en las mateméticas.

Al mencionar que si exisle una relacion marcada entrs ¢l Razonamiento y lae
operaciones ligico matematicas, se podria suponer que «i se implementaran en la
educacion basica, programas que estimularan el desairolio del razonamiento,
probablemente exisliria menos fracaso en las matematicas. Lo cual es tema también para
posteriores investigaciones, en donde serla tarea del psicologo crear y desarroliar dichos
programae.

El maestro lendrd que planear esirategias, tomando en cuenia las cavacieristicas
propias de los sujetos con que trabaja, para que puedan liegar a la generalizacion, l;\uy
sspeciaiments en el primer grado de educacion primaria, ya que es fundemental para la
vida escolar, porgue en éi se ponen los cimientos de un estilo de trabajo mentsl y por
consiguiente también en ol aprendizaje de las matemélicas, y‘quomhhondou
ensafian los concaplos bisicos (nimero, sumar y reetdr) gue serén la base para posterio-
res conocimientos.

Ampiiar la coberiura del trebajo psicoldgico @ nivel de educacién bésica, en donds
debiera haber un paicdlogo por cada escuela, ya que son muchos los elementos
peicologicos involucrados en la educacion.

Desprendiendose asi, la importancia de la actividad del peicélogo en la educacion,
ya que con sus conocimientos y habilidades puede apoyar la ensefianza haciéndola mée
efectiva y creadora.
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ANEXO 1.

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO.
FACULTAD DE ESTUDIOS PROFESIONALES

ZARAGOZA.
ENTREVISTA.
|. DATOS GENERALES:
NOMBRE:
EDAD: SEXO: FECHA DE NACIMIENTO:
GRUPO.____  ESCUELA
ii. ANTECEDENTES FAMILIARES:
PADRE MADRE
NOMBRE
EDAD
OCUPACION
ESCOLARIDAD
Il. HSTORIA SOCIOECONOMICA:

NUM. DE PERSONAS QUE APORTAN DINERO A LA CASA
INGRESOMENSUAL ____ CASAPROPIA () RENTADA ()
NUM. DE PERSONAS QUE HABITAN EN LA CASA;
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SERVICIOS CON QUE CUENTA LA CASA: DRENAJE () LUZ () AGUA ()

TELEFONO ()

. HISTORIA PRENATAL.:
NUM. DE EMBARAZOS ANTES DEL PARTO: EDAD EN QUELO TUVO: ___

COMPLICACIONES DURANTE EL PARTO:

PARTO NORMAL () O PREMATURO ()

IV. DESARROLLO:
A QUE EDAD: SOSTUVO LA CABEZA SE SENTO CAMINO _
HABLO ____ ALGUN PROBLEMA EN SU DESARROLLO,

V. HISTORIA ESCOLAR:
FUE A PRESCOLAR CUANTO TIEMPO

Vi. AMBIENTE FAMILIAR:
COMO SE LLEVA CON EL PADRE

CON LA MADRE

CON LOS HERMANOS

COMO ES LA RELACION ENTRE LOS PADRES
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Vii. ESTADO EMOCIONAL:

EL NiNO DUERME TRANQUILO: TIENE PESADILLAS:

HABLA O LLORA CUANDO DUERME: MOJA LA CAMA:

DESPIERTA CON FRECUENCIA: TIENE MIEDO AALGO:
CONCENTRADO DE DATOS. '

I. DATOS GENERALES:

NOMBRE:

EDAD: SEXO: FECHA DE NACIMIENTO:

GRUPO: _________ ESCUELA:

Il. ANTECEDENTES FAMILIARES:

OCUPACION DEL PADRE: DE LA MADRE:

ESCOLARIDADDELPADRE:_______ DELAMADRE:

il. HISTORIA SOCIOECONOMICA:

NIVEL ECONOMICO: ALTO () MEDIO () BAJO()
IV. HHISTORIA PRENATAL:

NORMAL () CONCOMPLICACIONES ()

V. DESARROLLO:

NORMAL ()  CONPROBLEMAS ()

V1. HISTORIA ESCOLAR:
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PRESCOLAR () SINPRESCOLAR ()

Vii. AMBIENTE FAMILIAR:

NORMAL ()  CON PROBLEMAS ()
Vill. ESTADO EMOCIONAL:

NORMAL ()  CON PROBLEMAS ()
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ANEXO 2.

PRIMERA EVALUACION

NOCIONES MATEMATICAS.
NOMBRE:
EDAD: SEXO: FECHA; TIEMPO TOTAL:
CLASIFICACION:
TIEMPO

wmaaa—

1.- INSTRUCCION: "Pon junias ise que ven junise”
A) Coleccion no figurel

8) Coleccion figurad

C) Coleccion logics

obesrveciones:

2.-INSTRUCCION: "1 Qué hay mie, triénguios o figuree?"
A) inclusion
B) Sin inclusidn

SERIACION:
TIEMPO ______
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3.-INSTRUCCION: "Ordena estos palitos del mas largo @l més corto a del mée corto o

mie largo”
A) Forma parejas gbservaciones:

B) Forma trios

C)* Escalera por tanteos

D)* Escalera sin lanteos

E) Encalera incorrecta

*4.- INSTRUCCION:; "Ahora agrega satos palitos’
A) Deshace para voiver a hacer ia serie

B) Intercala sin deshacer

C) Escalera incorrecta

obeervaciones;

CORRESPONDENCIA:
TIEMPO

§.- INSTRUCCION: "Pon iguaiito de fichas azules, para que los dos fengamos lo mismo"
A) Coloca més 0 menos, con longitud igual
B) Coloce @) mismo nimero en relacion una @ una

C) Coloca al mismo niimero sin relecion
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observaciones:

.- INSTRUCCION: Se cambia la seperaciin de las fichas "Ahore ; Hay lo miamo?"
A) Si

B)* No

*7.- INSTRUCCION: ", Qué hay que hacer pars que haya io mismo?"

A) Agrega 0 quita fiches

B8) Separa su hilera

obearvaciones:

REPRESENTACION GRAFICA:
TEMPO

8.- INSTRUCCION: "Debes hacer con ol papel y ol idpiz lo que te parezca mejor, para que
un Ao QUS VA & SNITEY S0DD SXACLAMENIS CUAMBS CANICES he PUBKD S0bYe la Mesa”

A) Dibujo sin relacién con la cantided

8) Dibujo con relecion a la cantided

C) Tantos nimeros como objetos

D) Un solo nimero

observacionse:
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ANEXO )

SEGUNDA EVALUACION

RAZONAMIENTO
NOMBRE
EDAD:___SEXO: FECHA: TIEMPO FINAL.
SEMEJANZAS:
TIEMPO.

EJEMPLO: Indicar qud son esas figurse, qud tisnen de diferenta y qué de igual.
1.- LQué son? '
LQué tienen de diferente?

2- LQué son?

LQuéd ienen de diferente?

3.- LQuéb s0n?
LQué tisnen de diferente?

4.- ,Qué son?

LQud tienen de diferente?
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5.- ¢ Que son?

¢ Qué tienen Igual?

LQué tienen de diferente?

8.- (Qué son?

LQué tienen igual?

¢ Qué tienen de diferente?

EJEMPLO: Indicar en qué se parecen, como los llamo y en que se diferencian esos

7.- Esos dibujos se parecen en qué

Los Hamo,

En qué son diferentes

8.- Esos dibujos se parecen en qué,

Los llemo,

En qué son diferentes
9.- Esos dibujos s parecen en qué

Los liamo,

En qué son diferentes

10.- Esos dibujos se parecen en qué

Los lamo,




En qué son diferentes
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ENGLOBAR CONCEPTOS:

TIEMPO:;

EJEMPLO: De setas 5 palakras, 4 se parecen por 3igo importante.

11.- L Cudl 06 més diferente?
LPOr quéd 08 la mie diferente?
A las 4 parecides lss Hamo
12.- L Cudl o8 la mée diferenie?
LPOr qué o8 la mie diferente?
A las 4 parecidas les llamo,
13.- (Cudl 08 |8 mébe diderente?
¢ Por qué e¢ la mde diferente?
A las 4 parecidas |as llamo,

EJEMPLO: (Qué dibujo se relaciona mée con los 2 primeros?

14.-

ree?

LQué figua tiene s miema caracteristicas que las 2  piime-

LPor qué?

18.-

re8?

LQué figurs tiene la miema caracieristicas que lss 2

L Por qué?

887

LQué  figure

tiene la miema
LPor qué?

coracioristicas que lss 2

prime-

prime-
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17- (Qué figura tliene la misma caracteristicas las
ras? L Por qué?

18- (Qué figura tiene la misma caracleristicas ine
ras? LPor qué?

19- (Qué figure tiene 2 misma caraclerlsticas ]
ras? LPor qué?

20- ,Qué figura tiene la misma caracleristicas lne
ras? LPor qué?

ANALOGIAS;

TIEMPO______

EJEMPLO: ¢ Qué palabra hace falta? ( Por qué?

21.- . Qué palabra hace faita?

LPor qué?

22.- L Qué palabra hace falta?

LPor qué?

23.- ,Qué palabre hace faite?

LPor qué?.

24.- ,Qué palabra hace falta

i
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LPor qué? 25.- . Qué

pelsbra hace falta?
LPor qué?
20.- ;,Qué palabra hace fala?

LPor que?
27.- LQué palabra hace falta?
LPor qué?
28.- ;Qué palabra hace faka?
LPor qué?
29.- L Qué palabra hace falle?
LPor qué?

30.- ,Qué paisbra hace falta?
LPor qué?

HIPOTESIS:

TIEWPO_______

EJEMPLO: Se leen los enunciados, se pregunis ;Cudl de estos enunciados dice lo
comecto?

31-ABCD  38-ABCD

32-ABCD  37-ABCD
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FICHAS UTILIZADAS EN LA EVALUACION DE RAZONAMIENTO

SEMEJANZAS
RJENPLO

FICHA No.l
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FICHA No.2

FICHA No.3
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FICHA No.4

FICHA No.5
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FIGURA No.6

EJEMPLO
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FICHA No.?

FICHA No.®
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Ficha ¥o.9

s

Ficha No.10

=
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ENGLOBAR CONCEPTOS
EJENPLO

2 it B AT

[CALLE CARF\ETERA CAMINO CIUDAD AUTOPISTA:>

Ficha No.l1

[ N

[BONITO ~ NARANJA ROJO AZUL ™ VIOLETA

- e g 2 4 20w >
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Ficha No.12

¢

2 s ame e v e £ e " e e O e Bms

|CESTA :* CAJA .~ MALETA_ ~ CUBO ~ SILLA |

Ficha No.13

..... B - e ——

(PIE_ BARBILA = 0J0 "CEJA DIENTES ]




=4

B A alé

=
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FPicha No.1S

S

Ficha No.16

o &
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Ficha No.17

'VASO TAZA | CAFE: JARRA' CUCHARA. AGUA |

Ficha No.18

P PR OB PAME WM DR
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Figura No.19

MR 7 MECRORe [ REGLO  ODI0  CARINO  CARANELO

Figura No.20

DRMR DECNS | LENASE TRBAMR  WGRR  REROSR

e e e
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ANALOGIAS
EJENPLO

ESCAMAS  cone o o Plana

Ficha No.21

. OLER e @
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Ficha No.22

«as CABEZA como

Ficha No.23

n es a MADERA  como ) es a




i
Ficha No.24

BORRAR  como o

\

Ficha No.25

5

es a HOMBRE como o8




W

Ficha No.2¢

Ficha No.27

123

wa AGUA

ewa CAMINAR'

como

como
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Ficha No.28

ﬁ was CLAVAR  com

Ficha No.29

¥ 7% .
',’;.'\(.f’/? es a MAULLAR como

” .
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Ficha No.30

=

wa ILUMINAR cono -

HIPOTESIS

EJEMPLO
Esto es un Esto no es un ESto no es un ESto es un

INSECTO INSECT0 INSECTO0 INSECTO

Especie animal con 3 pares de patas, es decir, 6 patas.
- Ecpecie de animal con antenas.

Especie de animal con ojo y patas.

.- Especie de animal con cola de 3 ondulaciones.

U.OU?
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Ficha No.31

Esto es un ESto no es un Esto es un Esto no es un

0K T0K0 TOKO T0K0

A.- Un circulo pequefio metido en uno grande.

B.- Dos tiguras iguales. .

C.- Dos figuras de la misma forma y distinto color, la mAs peque-
fa dentro de la mAs grande.

Ficha No.32

Esto no es un Esto en un EsSto no es un Esto es un

PEVO PEVO PEVO PEVO

A.- Lineas con redondel de color.
B.- Lineas que al cruzarse forman un tridngulo.
C.~ Lineas que se cruzan.-
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Ficha No0.33

Esto es un Esto no es un

Esto no es un Esto es un

MECE MECE MECE NECE

A.- Una figura con tres circulos negros dentro.
B.- Una figura con tres circulos dentro.
C.- Un tridngulo con tres circulos negros dentro.

Ficha No.34

(42

Esto es un Esto no es un Esto es un Esto no es un

KIKO KIKO KIKO KIKO

A.- Una figura con algo parecido a tres patas o brazos.
B.- Una tfigura con una especie de ojo.
C.- Una figura con lineas curvas.
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Figura No.35
ESto no es8 un E8to no es un ESto es un ESto @8 un

NISU NISU MU NISU

A.~- Figura con cuadrados blancos y negros
B.- Figura con lineas curvas
C.~ Figura que tiene un cuadrado negro dentro

Figura No.36

e 0
N

ESto es un Esto no es‘un Esto es un Esto

es un

SIT0 SIT0 SIT0 S110

A.- Una figura con dos circulos encima de una bgrra.
B.- Una figura con una barra de color.
C.~ Una figura con una linea semicircular.
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Figura No.J3?

mYS Qe

Bto no es Esto es un Esto no es un Esto es un

CRUZY CRUZY CRUZY CRUZY

A.- Linea que cruza una figura
Llpea gue toca una figura
C.-~ Linea que cruza una figura de color

Figura No.38

Esto es una Esto es una g£sto no es una Egto no es unha

NOVA NOVA NOVA NOVA

A.- Una figura con seis lados

B.- Una figura de color

C.- Una figura con dos lineas

D.- Una figura con lineas que no la cruzan
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Figura No.39

P NN

Esto es un Esto no es un Esto nho es un Esto es un

RITO RI170 RITO RIT0

Lineas con rondel de color
Lineas de color

Lineas semi-circulares
Lineas rectas

o0 w>
L. |

Figura No.40

X m B

Esto es un Esto no es un Esto es un

Esto no es un

INDI INDI INDI INDI

A.- Lineas que al cruzarse formen tridngulos
B.- Lineas que forman cuadrados
C.- Figuras de color
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